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VYorwort

Im Friihjahr 1992 wurde die Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) e.V.
gegriindet; nur zwei Jahre spiter hatte sich die Zahl ihrer Mitglieder auf 170 nahezu ver-
doppelt; iiber 100 von ihnen trafen sich vom 17. bis 19. Miérz 1994 zur dritten Jahrestagung
in Freiburg im Breisgau. Schulen, Fortbildungseinrichtungen und Hochschulen aus Ost und
West waren vertreten. Es war eine erfolgreiche Veranstaltung.
Curriculum Sachunterricht hieB das Tagungsthema. Mit ihm befaBten sich Arbeitsgruppen,
Werkstitten, Foren und 23 Einzelvortrage. Dieser Band enthilt eine Auswahl von iiberar-
beiteten Beitréigen; er ist daher kein Tagungsband im iiblichen Sinne.
Die Herausgeber wissen um die Unzuldnglichkeit von Auswahlverfahren: Haben wir die
Kriterien nicht zu eng ausgelegt und die wichtigsten Beitrége beriicksichtigt? Die Autoren
geniigend zur Uberarbeitung ermuntert? Konsequent weniger Gelungenes zuriickgewiesen?
Den Umfang der Einzelbeitrige nicht unndtig ausschweifend belassen? Stindig auf die
Einhaltung der Termine insistiert?
Wir trafen drei Vorentscheidungen:
1. Der Jahresband soll innerhalb des Tagungsjahres der GDSU erscheinen.
2. Sein Gesamtumfang soll nicht stetig steigen. Die Anzahl der Einzelbeitrige wurde daher
auf 12 beschrénkt; die maximale Anzahl der Seiten empfohlen.
3. Die erbetenen Plenumsvortrige und Berichte aus den Foren und Arbeitsgruppen sol-
len, soweit sie thematisch passen, veroffentlicht werden.

Im {ibrigen hielten wir uns an den BeschluB der Mitgliederversammlung: Aus den Kurzfas-
sungen der Beitrige, die zur Tagung vorliegen, wihlen die Herausgeber die geeignetsten
aus. Sie vereinbaren mit den Autoren, wie das Manuskript abgefaBt, welcher Umfang nicht
iiberschritten, welche Termine eingehalten und welche inhaltlichen Gesichtspunkte bei der
Uberarbeitung beriicksichtigt werden sollen.
Haben wir nun zukunftsweisende Antworten fiir Lehrpline, Schulbiicher und Unterricht
erhalten? Der Band ist sicherlich kein Handbuch der Ziele, Inhalte, Methoden und Bedin-
gungen eines neuen Sachunterrichts. Er enthilt einen Grundsatzbeitrag zum Thema, einen
langeren Blick zu unseren niederlidndischen Nachbarn, Kritik und viele Anregungen. Die
Einleitung beschreibt das Feld, auf dem all diés entwickelt werden konnte.
Wir danken den Kollegen der Pddagogischen Hochschule Freiburg fiir eine gelungene Jah-
restagung 1994 und den Autorinnen und Autoren fiir ihr Bemiihen, die Wiinsche der Her-
ausgeber zu erfiillen. Insbesondere aber gehen Dank und Anerkennung an Edeltraut
Glockner, die nicht nur sorgsam die Geschiftstelle der GDSU bestellt, sondern fiir den
Jahresband wahrhaft unermiidlich aus den eingereichten Typoskripten Druckvorlagen
fertigte und unnachgiebig den vielen verirrten Zeichen den rechten Platz wies.

Die Herausgeber



EINFUHRUNG: CURRICULUM SACHUNTERRICHT

Walter KOHNLEIN, Universitit Hildesheim

In ihrer kurzen Geschichte hat die Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts bei ihren
Jahrestagungen und in ihren Jahresbdnden nach den Erkenntnisprozessen von Kindern
(1990) und nach Wegen des Ordnens (1991) gefragt, sie hat Brennpunkte des Sachunter-
richts (1992) aufgesucht und Dimensionen des Zusammenlebens (1993) thematisiert. Diese
Bemiihungen um Kind und Sache, Gesellschaft und Kultur, Unterricht und Erziehung
kénnen als Anniherungen an die zentrale Thematik der Didaktik des Sachunterrichts ver-
standen werden, die allemal das Curriculum betrifft, durch das im Rahmen einer pidago-
gisch-didaktischen Konzeption Inhalte und Gestaltungen des Sachunterrichts bestimmt
werden.

I. "Curriculum" ist ein weitgreifender Begriff; in unserem Zusammenhang ist er keines-
wegs auf die administrativ-schulpraktische Bedeutung und Funktion von "Lehrplan” ein-
geengt! oder mit behavioristischen Lernkonzepten verkniipft. Vielmehr ist der Begriff ge-
eignet, einer Reduktion des didaktischen Problembewuftseins auf traditionelle fachbezo-
gene Inhalte einerseits und auf bestimmte Formen der Unterrichtsgestaltung (z.B. "offener
Unterricht", Freiarbeit, Wochenplan) andererseits entgegenzuwirken. Curriculum bezeich-
net von jeher die enge und konstruktive Verbindung der Bemithungen um Auswahl und
Aufbau der Lerninhalte, um Ausprigung der mit ihnen verbundenen Bildungsziele sowie
um die Erarbeitung der entsprechenden Lehrmethoden und Unterrichtsmedien.? Der Be-
griff des Curriculum unterschldgt nicht, daf die Festlegung der Aufgaben und Ziele des
Sachunterrichts ein normatives Problem ist.3 Zugleich steht er aber der neuen (postmoder-
nen) Beliebigkeit der Entscheidungen iiber Inhalte und tiber den Aufbau des Bildungspro-
gramms entgegen.

1 "Der Lehrplan ist die geordnete Zusammenfassung von Lehrinhalten, die wihrend cines vom Plan angegebenen
Zeitraumes  liber Unterricht... vom Lernenden angeeignet und verarbeitet werden sollen.” (H. Blankertz 1969,
S. 111) Vgl. dazu den Lehrplanbegriff bei J. Dolch (1959) 1982.

2 yg1. Robinsohn 1967

3 Einsiedler 1992, S. 483. Normativ sind Curriculumentscheidungen schon deshalb, weil sie nicht nur ein Weltbild,
sondern auch die Identititsentwicklung der betroffenen Personlichkeiten (Kinder) betreffen.
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Der Begriff des Curriculum ist also offen fiir ein anthropologisch fundiertes Bildungskon-
zept, in das auch eingebracht werden kann, was "Kindheit heute" ist und was sie sein soll.#

In der aktuellen Diskussion hat Gertrud Beck nachdriicklich auf den verbreitet diffusen
Umgang mit Inhalten und den Verlust an Sachlichkeit hingewiesen:

"Eine Fiille von Neugestaltungen rdumlicher, zeitlicher und materieller Bedingung des
Lernens hat sich durchgesetzt. Aber ich vermute und befiirchte, dal heute auch in
Deutschland die Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit der Wichtigkeit
bestimmter Inhalte und mit ihrer didaktischen Aufbereitung kaum noch gesehen wird.
Akzeptieren wir denn iiberhaupt noch eine ‘Lehraufgabe’ der Lehrerin, des Lehrers?
Reduziert sich Sachunterricht nicht allzu hdufig auf hiibsche Handlungsideen, auf
zufdllig vorhandene Materialien, Arbeitsbldtter und Biicher, auf unsystematische
Arbeit mit Karteien, auf zufdllig vorhandene Schiilerinteressen, an denen einzelne
arbeiten diirfen, oft genug ohne groBen Lernzuwachs? Mir scheint, das Pendel ist, wie
iiblich, von einer durchaus berechtigten Kritik an den Fehlentwicklungen eines wissen-
schaftsorientierten Sachunterrichts auf die andere Seite ausgeschlagen: Inhalte sind
beliebig, Hauptsache, es macht Kindern SpaB und sie sind beschiftigt. Sachunterricht
als eine Auseinandersetzung, die auch Kraft und Anstrengung kostet, auch die
Anstrengung der Entscheidung, um welche Sachen es denn gehen sollte und mit
welchen Begriindungen, - das mufl nach meiner Einschétzung neu bewuf}t gemacht
werden."5

Mit dem BewuBtsein fiir die Bedeutsamkeit von Inhalten muf die Didaktik des Sachunter-
richts ihre curriculare Perspektive zuriickgewinnen. Es kommt nicht nur darauf an, wie
und unter welchen Bedingungen Kinder lernen, sondern auch darauf, was sie lernen. Das
Unterrichtsarrangement darf nicht vom sachlichen Bezug gelost werden. Die Einheit von
Inhalt und Methode bleibt ein wichtiges Moment gelingenden Unterrichts.

IL. In der curricularen Perspektive tritt der Grundlegungsauftrag des Sachunterrichts er-
neut in den Blick.® Er bezieht sich speziell auf die Initiation von Interessen, auf die Erar-
beitung von Zugangsweisen und auf den Aufbau tragfihiger Vorstellungen, insbesondere
auch solchen, welche die "Lebenswelt” der Kinder nicht vermittelt,” und schlieBlich auf die
Kultivierung der Lernfihigkeit.

Sachunterricht hat generell die Aufgabe, mit den Kindern die Sachen zu kliren, und das in
einer Weise, dafl diese Kinder dabei gestirkt werden.® Er soll die unbefangene kindliche

4 Duncker/Popp (Hg.) 1994. "Kind" und "Sache” sind gesellschaftliche bzw. piadagogische Konstrukte (vgl. dazu
Hufnagel 1991, Hiller 1994), was an der Reformdiskussion der Jahre um 1969 (z.B. der Wandel des Begriffes
"KindgemaBheit") besonders leicht abzulesen ist.

5 Beck 1993, S. 6 1.

6 vgl. Einsiedler/Rabenstein 1985, Schorch (Hg.) 1988, Kshnlein 1990/1991

7 Z.B. nicht nur daB, sondern warum okologisches Denken nétig ist und welche Handlungsimperative sich aus ihm
ableiten lassen.

8 v. Hentig 1985



10 Kéhnlein: Einfithrung: Curriculum Sachunterricht

Neugier produktiv aufnehmen, neve Erlebnisse, Erfahrungen und Einsichten ermoglichen;
dabei erweitert er den Horizont und erdffnet Zuginge zu bislang verschlossenen Bereichen
der Lebenswelt und des kulturell objektivierten Wissens. Mit dem Gegenwartsbezug des
Unterrichts ist sein Zukunftsbezug eng verbunden: Sachunterricht setzt Anfangspunkte fiir
das weiterfilhrende Lernen in den natur- und sozialwissenschaftlichen Sachfichern der
nachfolgenden Schulstufen, und er versucht, die Kinder fiir diese Zugriffsweisen auf die
Welt zu motivieren. Als erste Stufe eines methodisch geplanten Aufbaus von Wissen und
tragfdhigen Vorstellungen {iber Kultur und Natur ist der Sachunterricht in gewisser Weise
selbst immer wieder ein Zukunftsprojekt, das eine Zielperspektive auf die Welt und die
menschliche Gesellschaft tiber die augenblickliche Situation hinaus braucht: Was ist die
Welt? Wer sind wir?

Damit wird ersichtlich, daB jeder Ansatz einer Theorie des Sachunterrichts Elemente einer
Erkenntnistheorie, einer Anthropologie, einer Gesellschaftstheorie "oder so etwas wie eine
Theorie des gegenwirtigen Zeitalters und seiner Potenzen und Risiken in Hinblick auf die
Zukunft"? (implizit oder explizit) als dynamische (und u.U. utopische) Momente enthilt;
die realen Gegebenheiten des Hier und Heute aber bilden Bedingungen und Ausgangs-
punkte des planméBigen didaktischen Handelns.

III. Der Bezug des Lehrens und Lernens auf die gesellschaftliche und insbesondere kindli-
che Lebenswirklichkeit wurde in den letzten Jahren vor allem unter den vielfiltigen Facet-
ten einer verdnderten Kindheir diskutiert. Verdnderte Kindheit ist Teil und Folge gesell-
schaftlich-kultureller Verénderungen. Sie zeigt sich z.B. in der verdnderten Erziehungs-
kraft und -intention der Familien und gesellschaftlichen Institutionen. In curricularer Hin-
sicht ist der Erfahrungswandel besonders bedeutsam: Die iiblichen Wohn- und Lebens-
verhiltnisse fiihren bei Kindern oft zu einem Mangel an "natiirlichen” Spielrdumen und
sozialen Kontakten, was in der Regel zu Verarmungen in primédren physischen und
altersgruppen-spezifischen Erfahrungen fiihrt. Andererseits ist die Welt den heutigen Kin-
dern durch Medien und Reisen vorgestellt, und nicht wenige haben ein beachtliches Um-
gangswissen in Bezug auf technische Gerite. - Dieser Erfahrungswandel zwingt zur Re-
flexion moglicher oder notwendiger Folgen fiir das Curriculum, denn nicht nur das Vor-
verstindnis und die fiir das Lernen relevanten situativen Gegebenheiten dndern sich, son-
dern auch die zukiinftigen Bediirfnisse.

Verinderungen der gesellschaftlichen Bedingungen von Kindheit und unseres Verstindnis-
ses von Kind- und Schiiler-Sein enthalten stets auch Chancen fiir ein zukunftsorientiertes
Lernen und fiir die Neubestimmung von Inhalten und Verfahrensweisen des Unterrichts.
Dabei kann es aber nicht um vorschnelle Zuweisung immer neuer Aufgaben gehen. Gerade
die Gefahr der Uberfrachtung war immer wieder ein Anla8 zur Besinnung auf die zentra-
len Momente grundlegender Bildung und zur Curriculumreform. Jede Lernaufgabe ist also

9 Klafki 1992, S. 19
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daraufhin zu priifen, wie sie konzeptionell in den allgemeinen Bildungsaufirag eingeordnet
werden kann, und es ist zu zeigen, wofiir und in welchem MaBe ihr exemplarische Bedeu-

tung zukommt.

Zu bedenken sind neben den Inhalten einige Qualititsmomente der Lernprozesse. Der an-
gesprochene Erfahrungswandel legt es nahe, groBeres Gewicht auf das sinnliche Funda-
ment der Erkenntnisprozesse und auf affektive Wahrnehmungen zu legen. Nach Dewey
sind die Sinne "diejenigen Organe, durch die das lebendige Geschopf unmittelbar an den
Vorgingen der es umgebenden Welt teilnimmt"!1°, Durch die Sinne werden dem Kind Ei-
genschaften der Dinge vertraut; sinnliche GewiBheit ist, was ich hier und jetzt aufnehme.
Wahrnehmungen sind urspriinglicher als Deutungen, die auf Begriffe verwiesen sind.!!
Insofern sind sinnliche Erfahrung und bewuBte Wahrnehmung Fundamente der Erkennt-
nis. Der Blick des Kindes auf die Welt wird gedffnet vor allem durch Beispiele, die zu
neuen Sichtweisen fiihren, und an denen es lernt, Fragen zu stellen und diesen Fragen
nachzugehen.

Die unmittelbare Wahrnehmung ist zugleich ein Zugang zu personlichem Wissen - im Ge-
gensatz zu jenem entfremdeten oder "verdinglichten” Wissen, das in fertiger Form (me-
dial) vermittelt wird. Das allerpersiinlichste Wissen des Menschen sei jenes, konstatiert
Bruner, das er selbst entdeckt hat. Der ProzeB des Entdeckens stellt "einen besonderen Be-
zug zwischen dem Wissensbesitz und seinem Besitzer her."!? Vielleicht ist im "Medien-
zeitalter" die Erfahrung des entdeckenden Lernens ein besonders wichtiges Element
grundlegender Bildung. Bildung entsteht durch eigene geistige Tatigkeit, durch das be-
teiligte Losen von Problemen, d.h. durch Akte, die ihren Sinn dadurch gewinnen, daB das
Kind Kompetenz aufbaut, dabei aber zugleich Erfahrungen mit sich selbst macht.!? Kiafki
hat in seiner Formel von der "doppelseitigen Erschliefung” den Begriff der Bildung an
solche Lernerfahrungen gekniipft, die Sache und Kind verbinden.!

Die von Klafki geforderte ErschlieBung einer dinglichen und geistigen Wirklichkeit fiir die
Lernenden und - in Wechselwirkung - deren Offnung fiir diese Wirklichkeit, impliziert die
Aufgabe, den Kindern die Sinnhaftigkeir dieser ErschlieBung erlebbar zu machen. Unter
komplexer werdenden gesellschaftlichen Verhiltnissen erfordert die Tatsache, daB uns im
Curriculum Gegenstinde aufgegeben sind, deren Sinn und Bedeutung den Kindern erst
einsichtig werden soll, ein erhohtes MaB an didaktischer Reflexion und Sorgfalt. Curricu-
lumarbeit bezieht sich iiber die Festlegung bildungsrelevanter Inhalte hinaus immer auch

10 pewey 1980, S. 31

11 pas Gefiihl und die Emotion sind phylogenetisch und individualgenetisch ilter als das rationale Denken, und dieses
Denken ist wiederum ilter als das methodisch und wissenschaftlich angeleitete Erkennen. Dieser Hinweis ist inso-
fern nicht trivial, als wir diese Abfolge nicht im Sinne einer Uberwindung oder Ablosung deuten. Das Denken 146t
nicht das Empfinden hinter sich, und das wissenschaftliche Kalkiil verabschiedet nicht die herkdmmlichen Formen
der Reflexion.

12 Bruner 1973, S. 16.

13 yg1. Mollenhauer 1983, S. 115.

14 Klafki 1965, S. 43 £.
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darauf, wie diese so zu strukturieren und fiir Lernprozesse zu organisieren sind, dal sie
adiquat angeeignet werden konnen und daf§ dabei personliche Sinnbeziehungen gestiftet
werden. Zum Aufbau von Konnen und Wissen gehort die Frage nach dem Wozu, d. h.
nach den Zwecken oder Zielen, auch wenn die Antwort fiir entferntere Zukunfisbeziige
unsicher bleibt.

IV. Personliches Wissen, zu dem der Unterricht dem Kind verhelfen soll, ist ein Wissen,
das aus eigenen geistigen Aktivititen entsteht. Der Aufbau eines solchen Wissens enthilt
notwendig Akte des Verstehens; sie zeigen sich in dem Bemiihen, unsere Wahrnehmungen
und Gedanken einheitlich zu ordnen, Zusammenhinge herzustellen, Strukturen zu erfassen
und Sachverhalte in einer geeigneten Weise auf etwas Einfacheres, Urspriinglicheres oder
schon Bekanntes zuriickzufithren. Im Curriculum des Sachunterrichts muf3 noch stirker
beachtet werden, da8 iiberall, wo es moglich ist, der Aufbau von Kenntnissen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten mit Verstehensprozessen integriert wird, also mit dem Nachkonstruieren
der fraglichen Sachverhalte in Gedanken. Methodisch heiit das: Die Kinder nicht mit vor-
gefertigten Ergebnissen zufriedenzustellen, sondern sie die "Wiederentdeckung aus dem
Selber-Gewahrwerden des Problems vollziehen zu lassen" %,

Damit ist “Verstehen lehren" als Aufgabe des Sachunterrichts genannt. Zu ihrer Durchfiih-
rung seien zwei Begriindungsstringe wenigstens angedeutet:

Der eine, aktuelle, bezieht sich auf den zitierten Erfahrungswandel unserer Kinder: Thre
medial vermittelten Kenntnisse miissen in verstandenes Wissen eingebettet werden. Nur
die Schule hat die Chance, mit den Kindern den Weg von der sinnlichen Erfahrung, der
intuitiven Wahrnehmung und dem Gewahrwerden des Problems zu einer tragfihigen Er-
kenntnis oder Einsicht zu gehen und dabei auch Riickwege - von dem allgemeineren Wis-
sen zum konkreten Fall - offenzuhalten.

Die zweite, prinzipielle Uberlegung folgt der These Wagenscheins: Verstehen ist Men-

schenrecht. 16

V. Unser Rundgang durch aktuelle und strukturelle Probleme einer Weiterentwicklung des
Curriculum Sachunterricht erdffnet schlieBlich zwei weitere Orientierungsdimensionen:
die Formulierung und unterrichtliche Integration epochaltypischer Schliisselprobleme und
fundamentaler Funktionsziele.

Wolfgang Klafki hat in seinem Einfiihrungsvortrag bei unserer Griindungstagung auf die
Bedeutung von Schliisselproblemen als iibergreifenden Zielperspektiven hingewiesen. Er
hat betont, daB die "Frage von Krieg und Frieden" und des Verzichts auf Gewalt, Zersto-
rung und Destruktion, die Umweltfrage, die Problemkreise des "rapiden Wachstum(s) der
Weltbevolkerung”, der "gesellschaftlich produzierten Ungleichheit” und der "Aufgabe

15 Wagenschein 1970, S. 177 (Hervorhebung weggelassen). Vgl. dazu die Beispiele bei Soostmeyer 1993
164.2.0..5.175, 179
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multi- und interkultureller Erziehung”, der "technischen Steuerungs-, Informations- und
Kommunikationsmedien" und schlieBlich der mitmenschlichen Erfahrungen - daf diese
"inhaltlichen Dimensionen einer zeitgeméBen Allgemeinbildungskonzeption” in eine "di-
daktisch reflektierte Folge von Stufen iibersetzt werden miissen”.!7 Diese Ubersetzungs-
und Integrationsarbeit ist ein dringendes Desiderat.

Funktionsziele!® schlieBlich sollen auf fundamentale Erfahrungen und Einsichten verwei-
sen, die - integriert in die Arbeit an inhaltlichen Aufgaben, aber iiber alles stoffliche Wis-
sen hinaus - immer wieder angestrebt werden sollten. Damit sind Funktionsziele ein wich-
tiger Teil dessen, was dem Unterricht eine iibergreifende Bestimmung gibt und deshalb im
BewulBtsein der Lehrenden stidndig prasent sein sollte.

VI. Die Beitrige im vorliegenden Band sind iiberarbeitete Fassungen von Vortrigen, die
bei der Jahrestagung der GDSU 1994 gehalten wurden.

An erster Stelle stehen die beiden Plenarvortrige von Klaus Giel und Kees Both, bei de-
nen es zuerst um eine grundsitzliche schul- und bildungstheoretische Ortsbestimmung des
Sachunterrichts und dann um den Blick in das benachbarte Austand geht. - Es folgen in ei-
nem zweilen Teil Gruppenbeitrige, die z.T. parallel prisentiert wurden; sie stellen Fragen
und Ergebnisse aus der aktuellen Arbeit der Autorinnen und Autoren vor. - Der dritte Teil
enthilt Berichte aus einem Forum und einer Arbeitsgruppe der GDCP.

Die Beitrdge spiegeln die gegenwirtige Entwicklung der Didaktik des Sachunterrichts:
Von iibergreifender Bedeutung ist eine tragfihige padagogische Fundierung des Curricu-
lum in dem gegebenen kulturellen Zusammenhang. Bei Entscheidungen tiber die Auswahl
und Darstellung von Inhalten werden wir unausweichlich - wenn auch vielleicht auf indi-
rekte Weise - auf die modernen Sachwissenschaften zuriickgreifen miissen. Dadurch erge-
ben sich verschiedene wissenschafisbezogene Dimensionen des Sachunterrichts!®, die aber
- und das liegt in dem Begriff der Dimension - nur Sichtweisen auf ein Ganzes, Zusam-
mengehdriges sind und von diesem nicht losgelist werden konnen. Das Ganze der Welt ist
der urspriingliche Gegenstand des Sachunterrichts. Unter dem Postulat der Einheir des
Curriculum wird sich die Didaktik immer zugleich um die kultureilen Objektivationen als
das tragende Fundament der Bildung, um die iibergreifenden Zielperspektiven und-ihre

17 Kiafki 1992, $. 11 fE., bes. S. 18 ff.

18 Kshnlein 1990, bes. S. 119 ff. Beispiele fiir Funktionsziele sind: Die Kinder sollen bei der Bearbeitung exemplari-
scher Fille und Unterrichiseinheiten erfahren (zunichst im Sinne intuitiver Wahrnehmung)

- daB man (in der Gruppe) mit anderen fruchtbar beiten und sich gegenseitig helfen und erginzen kann,
- daB durch geeignete Methoden Sachverhalte intersubjektiv feststellbar sind,
- daB8 gute Arbeit zu innerer Befriedigung und daB Lernen zu Sclbstandigkeit und Kompetenz fiihren kann.

19 Kshnlein 1990, S. 116 ff., vgl. den Beitrag von Kahlert in diesem Band. - Dimensionen des Sachunterrichts sind
Momente seiner Teilhabe am lebensweltlichen, historischen, geographischen, tkonomischen, gesellschaftlichen,
physikalischen und chemischen, technischen, biologischen und Skologischen Weltbezug. Dimensionen bezeichnen
Relationen zu einem Ganzen; im Ganzen sind alle Teile aktuell; in jeder Dimension ist das Ganze potentiell gege-
ben, d.h. es kann prinzipiell aus ibr entwickelt werden.
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Legitimation wie auch um die Vermittlungsweisen und Gestaltungsformen des Sachunter-
richts bemiihen miissen.

In seinem weitgespannten, philosophisch und historisch ausgelegien Einfiihrungsvortrag
iiber den schulpddagogischen Ort des Sachunterrichts unternimmt es Klaus Giel, pad-
agogische Probleme als Probleme einer sittlichen Praxis zu entwickeln.20 Unterrichtspraxis
erscheint als Inszenierung des Lernens; die "Sache" ist das durch die Unterrichtskunst her-
vorgebrachte Gegebensein von Sachverhalten, zugleich aber auch das Herausgefordertsein
durch sie und unsere Beziehung zu ihnen. Sachunterricht iiberschreitet den durch Alltags-
normen vermittelten Umgang mit den Dingen; als "Grundlegung” ist er Einiibung in eine
spezifische, von der lebensweltlichen unterschiedene Form der Weltauslegung und eine
Einfilhrung in das Ethos der Sachlichkeit. - Durch das Curriculum werden Lerninhalte in
die Lebensgeschichte der Kinder integriert. Giel greift hier auf den Entwurf von Comenius
("Pampaedia") zuriick und macht deutlich, da3 den einzelnen Epochen des Menschenle-
bens jeweils spezifische Aufgaben zukommen, die deren "Eigensinn" akzentuieren und
das Kindsein vor ungerechtfertigten Anspriichen schiitzen. Schule bildet einen iiberindivi-
duellen Horizont aus und schafft eine "neue" Wirklichkeit. Im Beanspruchtsein durch die
Sachen ist das Kind einer Selbstbeanspruchung seiner Krifte ausgesetzt und wird in einer
"die Einzelsitvation iiberdavernden Weise vor sich selbst gebracht". In nidheren Ausfiih-
rungen iiber das Curriculum Sachunterricht geht Giel einfiihlsam der Bedeutung des sinn-
lichen Bezugs, der Sprache, des Selbstvollzugs der Einsicht, der Einwurzelung in die
Wirklichkeit, der Bedeutung von Phénomenen und von Exempeln fiir den Aufbau des
Wissens nach.

Die Ausfiihrungen von Giel richten den Blick auf ungewohnte und in der gegenwértigen
Curriculumdiskussion oft vergessene geistesgeschichtliche Zusammenhinge. Sie entwerfen
bildungstheoretische Begriindungen und sind deshalb ein wichtiger Beitrag zu der Grund-
lagenarbeit, die fiir eine Theorie des Sachunterrichts geleistet werden muB; sie sind ein
Stiick Fundament, auf dem wir weiterbauen konnen, und zugleich Strukturskizze fiir die-
sen Bau.

Mit dem Vortrag von Kees Both wird der Blick auf das Konzept der niederlindischen
Wereldorientatie und auf einen wichtigen Strang der Curriculumentwicklung in diesem
Nachbarland gerichtet. Er baut auf Grundlagen des Jenaplans auf und bezieht insbesondere
die Werterziehung ein. Dabei werden Fehlentwicklungen, die auch die deutsche Grund-
schule betreffen, kritisch diskutiert und weiterfilhrende Anregungen, insbesondere auch fiir
eine europdische Zusammenarbeit, gegeben.

Des schwierigen Problems der Integration verschiedener Aspekte und Aufgabenfelder des
Sachunterrichts nimmt sich Jiirgen Kahlert in einem konstruktivistischen Zugriff an. Da-

20 vgl. dazu die Zusammenfassung bei Schreier 1994
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bei folgt er dem Vorschlag?!, in der Vorbereitung des Unterrichts komplexere Themen
(z.B. "Miillanfall und Miillbeseitigung”) zunichst nach verschiedenen Dimensionen zu ent-
falten, um auf dieser Grundlage durch didaktische Reduktion begriindete Auswahlent-
scheidungen treffen zu konnen. Solche Entscheidungen konnen dann Praktikabilitits- und
ethisch-normativen Gesichtspunkten folgen.

Helmut Schreier reflektiert iiber die Moglichkeit, die Bereiche "Gesellschaft" und "Natur”
im Sachunterricht miteinander zu verbinden und damit den didaktischen Anspruch einzu-
16sen, die Einheit dieses Unterrichts zu wahren und den Kindern ein zusammenhingendes
Weltbild zu vermitteln. Damit ist die Didaktik vor eine Herausforderung gestellt, die sie
gegenwirtig nicht abstrakt, aber fiir konkrete Sachen 16sen kann, weil diese Sachen, wie
Schreier an schonen Beispielen zeigt, teithaben an beiden Welten.

Klaus Wiebel und eine Gruppe von Studierenden hinterfragen kritisch den Lehrplanauftrag
"Heimatkunde", indem sie den Heimatbegriff bei Spranger, bei Vertretern der Nachkriegs-
generation, bei Heimatvertriebenen, bei Jugendlichen und Erwachsenen, bei Sinti, Gast-
arbeitern und Asylbewerbern anhand von Texten und in Befragungen nachgehen.

Unter Riickgriff auf Beitrdge bedeutender Padagogen der letzten Jahrhunderte und im
Hinblick auf die heutige Lebenswelt der Kinder verweist Hanna Kiper auf die Bedeutung
der skonomischen Dimension des Sachunterrichts und macht Vorschldge fiir wirtschaftli-
ches Lernen.

Die Frage, wie die technische Dimension produktiv mit anderen Dimensionen des Sachun-
terrichts verbunden werden kann und wie es dabei gelingt, Anfinge technischer Bildung zu
initiieren, stcht im Mittelpunkt der Uberlegungen und Vorschldge von Gerhard Wiesen-
farth.

Fiir eine Erweiterung der {iblichen Verkehrserziehung durch umfassendere tkologische
Gesichtspunkte pladiert Gortfried Deetjen. Eine solche Erweiterung erscheint dringend ge-
boten, damit Verkehrserziehung konzeptionell in den Sachunterricht aufgenommen werden

kann.

Thema Roland Lauterbachs ist das Pflicht-Curriculum fiir alle als Basis der Verstdndigung
tiber die Bewiltigung den Menschen gemeinsamer Lebensaufgaben und Uberlebenspro-
bleme. Er nennt Kriterien und Verfahren eines prozeduralen Curriculum-Konzeptes, mit
dessen Hilfe curriculare Entscheidungen in gemeinsamer, systematischer didaktischer An-
tizipation vorbereitet werden miissen. Die Ausfilhrungen sind AnstoB fiir eine entspre-
chende Weiterarbeit der GDSU und fiir neue Bemiihungen, ein Kerncurriculum zu erstel-

len.

21 ygl. Khnlein 1990, S. 116
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Die beigegebenen zusammenfassenden Berichte aus einem Forum ("Brave Midchen - bose
Buben - oder die Rolle der geschlechtsspezifischen Sozialisation") und aus einer Arbeits-
gruppe der GDSU (Rahmenpline des Heimatkunde-/Sachunterrichts in den neuen Bundes-
landern) dokumentieren Zwischenstationen. Eine Darstellung des gegenwiirtigen Standes
der Lehrplanentwicklung in den neuen Bundeslindern, die Riickblick und Ausblick
einschlieBt, wird sicherlich hilfreich fiir die Weiterarbeit sein.
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VERSUCH UBER DEN SCHULPADAGOGISCHEN ORT
DES SACHUNTERRICHTS

EIN PHILOSOPHISCHER BEITRAG ZUM CURRICULUM
SACHUNTERRICHT

Klaus GIEL, Universitdit Ulm

1. Vorbemerkungen

1.1 Lernen

Diese Vorbemerkungen mochten zur Kldrung der Perspektiven beitragen und zu einer
Festlegung des Gebrauchs der wichtigsten Begriffe, in denen diese Perspektiven ausgelegt
werden. Ihre Rechtfertigung finden diese Vorbemerkungen in der Tatsache, dafi grundle-
gende Begriffe in einem vom iiblichen Gebrauch abweichenden Sinne verwendet werden.
Dies geschizht nicht aus Wichtigtuerei; nichts wire torichter. Die abweichende Verwen-
dung der Begriffe ist in dem Versuch begriindet, padagogische Probleme als Probleme ei-
ner sittlichen Praxis zu entwickeln.

So ist es, um den Versuch im ganzen zu charakterisieren, eine philosophische Perspektive,
unter der im folgenden der Sachunterricht an der Grundschule behandelt wird: Ein anti-
quierter Standpunkt, gewil3, den sich nur jemand leisten kann, der - selber antiquiert - so-
zusagen auBer Konkurrenz lduft. Nichtsdestoweniger bedarf es der besonderen Rechtferti-
gung, wo immer er vertreten wird. Welchen besonderen Gewinn also verspricht die philo-
sophische Perspektive? Nichts weniger als die Form einer rationalen Durchdringung der
Schulpidagogik, in der das Lehren und Lernen sich als "Praxen” in der genaueren Be-
stimmtheit ihres Begriffes prasenticren.

Nach dem urspriinglichen und strengen Sinn wird Praxis mit Bios gleichgesetzt. In diesem
Verstindnis wird unter Praxis die einem bestimmten Organismus angemessene Lebenswei-
se verstanden. Fiir Aristoteles ist Praxis eine genuin anthropologische Grundkategorie.
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Darin wird der Mensch als Ursprung und Prinzip von Handlungen vorgestellt, d.h. als Ur-
heber von Geschehnissen, die nicht auf kosmologische oder mathematische Notwendigkei-
ten zuriickzufiihren sind. Unter Praxis werden somit Handlungen verstanden, die auf freier
Entscheidung beruhen. Praktisch jedoch sind die Handlungen bei aller Verschiedenheit der
duBeren Zwecke dann und nur dann, wenn sie einem mit sich selber iibereinstimmenden
Leben dienen. Dabei gilt, dal im Handeln selbst allererst erkundet wird, was dem Men-
schen "frommt" (Aristoteles 1962, S.28 ff.; ders. 1964, S§.123 f.)

Als Praxis genommen, wire das Lernen eine dem Menschen anheimgegebene Form des
Sich-Einrichtens in der Wirklichkeit, die in einer sinnhaften Auseinandersetzung aktuali-
siert wird. Daf3 in jedem Lernen immer auch "etwas" gelernt wird, steht nicht im Wider-
spruch zu der These, wonach eine bestimmte Spezies des Lernens ihren Sinn und ihre Er-
fiillung im gelingenden Leben findet. Alles, was gelernt wird, findet seine Bedeutung im
Hinblick auf das dem Lernen immanente Ziel des FuB3fassens in einer kontingenten Wirk-
lichkeit. Nur in einer kontingenten Wirklichkeit, in der prinzipiell alles moglich ist, ist das
Lernen sinnvoll méglich, d.h. not-wendig. Umgekehrt bewéhrt sich in allem "sinnvoll" ge-
lernten Wissen und Konnen das Lernen als Reduktion und als Uberwindung von Kontin-

genz.

Vor diesem Hintergrund wird verstindlich, dal das Lernen, wie wir es heute versiehen,
nicht zufillig in den Strukturen des produktiven, effizienten Arbeitens ausgelegt wurde;
denn die menschliche Praxis wurde spitestens im 18. Jahrhundert als Arbeit im Sinne des
effizienten Produzierens begriffen. Auch die theoretischen Kiinste, in denen die Wissen-
schaften ihre lebendige Grundlage haben, wurden nach dem Handlungsmuster der "poie-
tischen Kiinste" (Bacon 1962) ausgelegt, in denen seit der Aufkldrung die Verwirklichung

der humanitas ausschlieBlich verbiirgt zu sein scheint.!

1.2 Sachunterricht

Unter dem Aspekt der Praxis erscheint der Unterricht als Inszenierung des Lernens im
Sinne des praktischen Kénnens (s.0.). Die Didaktik ist demnach die Kunst dieser Inszenie-
rung; sie wird hier nicht als die an der industriellen Produktion orientierten Organisation
von Lernprozessen verstanden. Die Bezeichnung "Didaktik” wird somit im Sinne der
"Didaskalien”, der Lehre von der Einstudierung und der Auffithrung von Dramen verwen-
det und als "Dramaturgie des Unterrichts” (Hausmann 1959) verstanden. Unter “Sache”
soll im folgenden ein spezifisches, durch die Kunst der Didaktik vermitteltes Gegebensein
von Dingen, Vorgingen, Tatsachen und Ereignissen verstanden werden. Des ndheren wol-
len wir unter "Sache" die Art und Weise verstehen, in der wir von den Dingen ("selbst") in

! Poietische Kiinste sind herstellende. sich in einem Werk vollendende Kiinste (artes in effectu positae), im
Unterschied zu den "praktischen Kiinsten”, die. als darstellende (artes in agendo positae) ans Licht und
zur Geltung bringen, was in verhiiliter Form schon da ist.
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Anspruch genommen werden. "Sache”, das ist dann das Herausgefordertsein durch die
Dinge (in der Sprache Hegels wire dies ihr Begriff), und "sachlich” dic Art und Weise, in
der wir diesem Anspruch gerecht werden, ihm entsprechen und den Dingen Geltung ver-
schaffen in unserem Leben. Dieses Eingehen und Sich-Einlassen auf den Anspruch der
Dinge hat Wagenschein in einem von Simone Weil iibernommenen Ausdruck "Einwurze-
lung" genannt.

Mit dieser Bestimmung von "Sache” wird der Unterricht iiberhaupt, sofern er durch seine
Kunst der Inszenierung das Beanspruchtsein durch die Dinge und Sachverhalte vermittelt,
als Sachunterricht postuliert. Dies bedeutet zum einen, dal nicht alles, was in der Schule
geschieht, als Unterricht gelten kann, und daB es durchaus Formen des Lernens gibt, die
nicht durch die Unterrichtskunst erschlossen sind. Der Unterricht im engeren Sinne wird in
der Tradition der Unterrichtslehre im Modell des didaktischen Dreiecks reprisentiert. In
der strengen Auslegung besagt das didaktische Dreieck, daB Edukandus und Erzieher tiber
die Sache vermittelt sind. Der Lehrer erscheint dabei gerade nicht als Représentant einer
Wertegemeinschaft, nicht einmal als Représentant der Wissenschaften. Was der Lehrer
dem Schiller voraus hat, muff sich an der Sache dadurch bewihren, daf3 es sie als etwas
Gemeinsames, Lehrer und Schiiler Verbindendes hervorbringen hilft. Das bedeutet nun ge-
rade nicht, da8 der Lehrer seinen Wissens- oder Informationsvorsprung verleugnen mufl.
Unser Wissen ist im wesentlichen durch die Funktion definiert, dic es im Forschungspro-
zeB und zum Aufbau von Wissensgebieten (Fachdisziplinen) hat oder durch seine im wei-
testen Sinne technische Bedeutung. Der sachliche Gehalt, das Allgemeine darin und das
Verbindliche muB allererst erschlossen werden.

Frobel hat dies unvergleichlich schon, d.h. natiirlich auch idealisiert und iiberhoht, zum
Ausdruck gebracht: "Aber es ist hart, doch ist es wahr, 1aBt uns nur bei unserm Umgang
und Leben mit unsern Kindern einen priifenden Blick auf uns und in uns werfen... wir sind
tot; was uns umgibt, ist fiir uns tot; bei allem Wissen sind wir leer; fast alles, was wir spre-
chen ist hohl und leer, ohne Inhalt und ohne Leben ... Darum eilen wir! lassen wir uns, un-
sern Kindern, lassen wir durch sie unserer Sprache Gehalt und den uns umgebenden Ge-
genstinden Leben geben" (Hoffmann 1951, §.55). Ohne Uberhthung gesprochen: Mit
dem didaktischen Dreieck wird der Unterricht in den Dienst der Uberwindung eines sonst
stets normativ vermittelten Umgangs mit den Dingen und anderen Menschen gestellt: der
Uberwindung dessen, daB wir die Dinge im Alltag immer nur nach Mafigabe von Ge-
brauchsanweisungen und Vorschriften kennenlernen. Als solche k6nnen auch wissen-
schaftliche Methoden, soweit sie nicht an den Sachen selbst gewonnen werden, fungieren.
Was wir dabei gewinnen, sind pragmatische Erfahrungen, die eine grofere Souverdnitit
und Gekonntheit des Gebrauchs vermitteln. Von den Dingen selbst erfahren wir dabei so
gut wie gar nichts. Die Normen des Umgangs und die Gekonntheit der Handhabung helfen
uns zu verschleiern, daB wir von den Dingen selbst keine Ahnung haben. So wird gerade
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unsere technische Welt ein Abgrund, iiber den wir gekonnt hinwegtinzeln: In Wahrheit
bleibt uns unsere Lebenswelt zutiefst unheimlich.

Wenn nun aber, wie eben angedeutet, der Unterricht tiberhaupt und im ganzen Sachunter-
richt sein soll, worin besteht dann das Spezifikum des Sachunterrichts an der Grundschule?
Wir wollen seinen Sinn und seine Aufgabe im folgenden als Grundlegung des Unterrichts
verstehen: als Einiibung in eine spezifische, von der lebensweltlichen Auslegung unter-
schiedene Form der Weltauslegung und der darin beschlossenen Kultivierung des Um-
gangs mit den Dingen. Der Sachunterricht, in diesem Sinne genommen, ist die Einiibung
in die Sachlichkeit, als einem durch das Lernen zu erwerbenden Ethos. So gesehen ist der
Sachunterricht per se "erziehender Unterricht”, er wird es nicht erst durch die Wertorien-

tierung seiner Lernziele.

1.3 Curriculum

Lernen als Praxis ist in einem zu prézisierenden Sinne Lernen fiir das Leben. Darin wird
sozusagen iiber den Tag hinaus gelernt. Gerade weil dieses Lernen fiir das Leben nicht auf
bestimmte, duflere Zwecke hin orientiert ist, die einen festgesetzten Filligkeitstermin ha-
ben, lernt man - an den duBeren Zwecken gemessen - in der Schule stets zu viel oder zu
wenig, und nie etwas Rechtes im Sinne des Brauchbaren. Mit allem, was man in dem noch
zu bestimmenden Sinne fiir das Leben lernt, werden Sinnhorizonte in der Form von Erwar-
tungshorizonten ausgebildet: "Analogien der Erfahrung” im Sinne Kants, nach denen man
die Dinge auf sich zukommen ld8t. In solchen Erwartungshorizonten findet man iiber die
Einzelsituationen hinaus zu sich selber und erfihrt sich als Subjekt seiner Wirklichkeit.

Das didaktische Organ, das die Lerninhalte in die Lebensgeschichte integriert, ist das Cur-
riculum. Mit ihm wird eine zeitlich gegliederte Anordnung der Lerninhalte und -prozesse
postuliert, in der das Lernen lebensgeschichtliche Bedeutung und Bestimmtheit erhilt: eine
die unmittelbaren Anlicgen und Bediirfnisse iiberschreitende Bedeutung.

Mit dem Curriculum wird hier, das ist das vorerst Wichtige, eine lebenszeitliche Gliede-
rung der Schulzeit gefordert: Eine Gliederung des Unterrichts und der Schulzeit in bio-
graphisch relevante, qualitativ unterschiedene Abschnitte2.

Eine solche Gliederung ist nur vor dem Hintergrund eines biographischen Schemas im
Sinn Luckmanns (1987, 297 ff.) moglich. "Biographische Schemata", sagt Luckmann,
"versehen den Sinn von Handlungen kurzer Spannweite mit iibergreifender Bedeutung ...
Sie statten gewisse Erfahrungen und Handlungen mit einer besonderen Bedeutung fiir das

2 Normalerweise ist die Schulzeit nach dem Muster der von Langeveld (1960) so bezeichneten "MeBzeit"
ausgelegt: also als durchgiingige Linie, auf der Leistungen (Funktionen) abgetragen werden. Diese lineare
Auslegung der Schulzeit hat zur Folge, da der Anfang auf das Ende hin konzipiert und ausgerichtet
wird: Der numerus clausus wirkt sich schon in der Vorschulerzichung aus. In der MeBzeit der Schule
beginnt Chronos die Schulkinder zu fressen.
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Leben des einzelnen aus und heben sie scharf von der alltéiglichen Routine ab. ... Biogra-
phische Schemata liefern 'Modelle' fiir das ganze Leben und fiir dessen wichtige Ab-
schnitte. ... Sie enthalten Anweisungen dafiir, wie die Abschnitte zusammengefiigt werden
missen, um ein ganzes Leben zu bilden" (Luckmann, a.a.O., S., 297 {f.).

In diesem Sinne wire das Curriculum als ein biographisches Schema zur Generierung von
Lernaufgaben postuliert; von Lernaufgaben, in denen das Leben sich in der Form der
Selbstherausforderung vor sich selber bringt.

Unter dem Postulat des biographischen Schemas ist zugleich eine Unterscheidung von
Lehrplan und Curriculum gefordert. Der Lehrplan ist ein notwendiges Instrument der
Schulverwaltung. Als solches ist er ein Element der Schulverfassung, in der Grundrechte
der Kinder und Eltern festgeschrieben und Anspriiche an die Schule festgelegt werden.
Verfassungen sollten nach einem in Anlehnung an Talleyrand formulierten Diktum von
Carlo Schmid kurz und unklar sein. Sie haben der Reglementierung ciniger weniger
Grundfunktionen zu dienen, also kurz zu sein. Unklar sollten sie sein, damit die Unschirfe
des Textes es erlaubt, ihn den jeweiligen Verdnderungen des "Substrates” anzupassen
(Schmid 1973, 172).

So geschen wire der Lehrplan ein Element der Konstitution der Schule als einer Institution
der Gesellschaft; das Curriculum hingegen wiirde dic Schule als "Weg des Kindes" be-
schreiben.

2. Schule der Kindheit

2.1 Die "Lebensganzheit" - ein unmdoglicher Begriff, ohne den die
Pidagogik nicht auszukommen scheint

Was ist mit dieser auf Langeveld (1960) zuriickgehenden Formel "Schule als Weg des
Kindes" gemeint? Die Schule wird darin, so viel kann man auch ohne einldilichere Inter-
pretation des zu Unrecht in Vergessenheit geratenen Werkes sagen, als "Raum” postuliert,
in dem das Kindsein der Kinder (und entsprechend die Jugendlichkeit der Jugend) er-
schlossen, also zur Geltung gebracht wird, und die Kinder zu ihrer Kindheit befreit wer-
den. Damit ist nichts in der Art einer Metaphysik der Kindheit gemeint, und schon gar kein
Romantizismus, der sich in unserer Zeit ganz schnell selber desavouieren wiirde. Gemeint
ist vielmchr, daf} die Schule den Kindern cine Lebensphase einzurdumen habe, der eine un-
ersetzbare lebenspraktische Bedeutung 7zukommt. Mit dem Kindsein der Kinder, so also
die Behauptung, kommt das Leben in seiner Ganzheit in den Blick. Dies bedeutet nun ge-
rade nicht, daf} die Kinder in der Kindheit auf das spitere Leben als Erwachsene vorzube-
reiten wéren. Vom Ganzsein ist hier vielmehr im Sinne des Gelingens und Sich-Erfiillens
die Rede. Die relative Freisetzung der Kinder von der Beanspruchung in gesellschaftlichen
Funktionen, wie sie fiir unsere Zivilisation konstitutiv ist, erhilt ihre positive Bedeutung
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nur im Hinblick auf ein Leben, dessen Gelingen zwar auch, aber nicht ausschlieBlich von
den Rollen abhingt, die die Gesellschaft fiir es bereithélt. Gelingen oder Miflingen sind
nicht im Prestige begriindet und gehen nicht darin auf. Die Entdeckung des positiven Sinns
der Kindheit und der "Lebensganzheit" gehen, darin hat die geniale Einsicht Fribels
bestanden, Hand in Hand: Mit dem Kindsein der Kinder, um dies noch einmal zu betonen,
kommt das Ganzseinkonnen des Lebens in der ethischen Perspektive des Gelingens in den
Blick, und nur in dieser Perspektive zeigt sich der nicht ableitbare "Eigensinn" der
Kindheit.

Das Ganzsein des Lebens im Sinne des Gelingens ist das, was in der auf Aristoteles
zuriickgehenden Tradition "Gliick” genannt wird. Nur das Leben als Ganzes konne
gliicklich heiBen. Bloch sagt von ihm, da es uns allen in die Kindheit scheine, in der
Ahnung, hitte Frihel erginzt (vgl. Spaemann 1983). Wie ist dicses Ganzseinkdnnen aber
begrifflich zu fassen? Gerét man, wenn man so von der Kindheit redet, nicht doch in die
Gefahr des romantischen Schwirmens?

Die Rede vom Ganzseinkiinnen oder Gliicken des Lebens vertrostet nicht auf das Ende hin,
in dem Sinne, der im Riickblick feststellen 1iBt, daB es, alles in allem genommen, doch
ganz gut war. Und sie behauptet auch nicht, dies am wenigsten, dal} es nur gliickliche Au-
genblicke gibt; wohl aber, daB es, vor dem Hintergrund einer Gesamtanlage, erfiillte Au-
genblicke geben kann. In diesem Sinne heifit es dann auch bei Spaemann: "Gliicklich wird
man nicht, man merkt, daB man es ist oder daB man es war. Und eben dieses Merken ist
dann das Gliicklichsein. Gliick ist eine Sache der Aufmerksamkeit. Vieles steht solcher
Aufmerksamkeit im Wege. Korperlicher Schmerz, Sorgen, sogar Vergniigen kinnen sie
verhindern. Es gibt Augenblicke erhdhter Aufmerksamkeit, in denen das Leben sich zu ei-
nem Ganzen sammelt, und fiir die dann Wittgensteins Satz gilt: ‘Nur, wer nicht in der Zeit,
sondern in der Gegenwart lebt, ist gliicklich™ (1983, S.103).

2.2 "Ganzheit" als Entwicklung

Doch in welchem Sinne ist hicr von "Gesamtanlage" des Lebens als einer Bedingung der
Miglichkeit zur Wahrnehmung erfiillter Augenblicke die Rede?

Eine lange Tradition hat die Theorie hervorgebracht und sténdig variiert, wonach das Ge-
lingen nur moglich ist, wenn das Leben einem naturhaft vorgegebenen Muster folgt. In
diesem Sinne hat zu Beginn unseres Jahrhunderts die Reformpddagogik in enger Anleh-
nung an die damalige Entwicklungspsychologie die Kindheit als Entwicklungsstufe zu
begreifen versucht und mit Argumenten dieser Psychologie den Eigenwert der Stufen und
Phasen der Entwicklung betont. Es diirfe keine Phase und keine Stufe zugunsten einer
spiteren iibergangen werden. Jede hat ihre eigene Bedeutung und ihre eigene Wiirde: die
entwicklungspsychologische Fassung des pidagogischen Grundsatzes, daB der gegen-
wiirtige Moment keinem zukiinftigen geopfert werden darf. Aus pidagogischer Sicht war
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die Berufung auf eine sich in Stufen und Phasen gliedernde, endogen gesteuerte Entwick-
lung, streng genommen, nur die Einsicht in die Grenzen einer Piddagogik des Machens.
Allein, was diese Grenze pidagogisch und fiir das Verstandnis der Erziehung bedeutet, ist
unbestimmt geblieben. So wurde die Erziehung auch weiterhin als ein - nun allerdings in
Grenzen gesetztes - Machen verstanden.

Der Schritt zum - positiven - Verstindnis der Erziehung als einer sittlichen Praxis, die das
Kindsein der Kinder zur Geltung bringt, konnte im theoretischen Horizont der entwick-
lungspsychologisch fundierten Piddagogik nicht vollzogen werden. Dies hingt mit dem
darin hinterlegten Begriff von "Lebensganzheit” zusammen. Ganzheit bedeutet hier die
(genetische) Gesetzmifbigkeit der Abfolge von Stufen, in denen jeweils bestimmte kirper-
liche oder psychische Funktionen zur Reife gelangen. Diesem Verstdndnis von Ganzheit
liegt die Zeitvorstellung des "Zeitigens" zugrunde. Sie besagt, daB den einzelnen Stufen
(Phasen und Etappen) ihre Zeit zugemessen ist. Einmal im Sinne des Festgelegtseins,
wann, was in der zeitlichen Abfolge der Stufen "an der Zeit" (an der Reihe) ist; dann aber
ganz besonders auch in dem Sinne, daf} jeder Stufe ihre bestimmte Dauer zugemessen ist.
Die einzelnen Stufen werden selbst wieder als Ganzheiten vorgestellt, insofern nimlich,
als die darin herangereiften korperlichen und psychischen Funktionen zu einem Funk-
tionszusammenhang integriert werden, in dem die Wirklichkeit setbst als eine Ganzheit,
also als Welt erscheint. Die Stufen erscheinen so als "Weltbilder" oder Stufen der kultu-
rellen Entwicklung der Menschheit: so bei Wilhelm Hansen (1938) oder bei Heinz Werner
(1926). Vor dem Hintergrund der zeitlichen Definition des Ganzseinkénnens erscheinen
die "Weltbilder” oder "Kulturstufen” in der Gestalt von "Welt-" oder "Zeitaltern". Die
"Welt" als ganze, die Ordnung also, in der die Dinge und Geschehnisse gegeben sind, ist
"ganz" nur in der zeitlich geregelten Abfolge von Zeit- oder Weltaltern. Die Ganzheit des
Zeitigens stellt sich in Zyklen dar. Lebensalter (Entwicklungsstufen) und Weltalter sind
einander in den Maflen, d.h. den Zyklen des Zeitigens zugeordnet: als Makro-Mikro-
kosmos-Relation oder nach dem "psychogenetischen Grundgesetz". Im mittelalterlichen
Denken, auf das die Vorstellung der Korrespondenz von Lebens- und Weltaltern zuriick-
geht, wird das Zeitigen im Bilde des Jahres (annus) reprisentiert. Das Zeitigen der Welt-
bilder war die einzige Form, in der das mittelalterliche Denken Ordnung in die Verging-
lichkeit und Kontingenz alles Diesseitigen zu bringen wufite. Das Zeitigen, wie es in den
kosmischen Rhythmen vorgegeben war, im Wechsel der Jahreszeiten, war das wahrhaft
Bleibende in der Welt der Vergénglichkeit. Nach der zyklischen Ordnung werden die
Geschehnisse des kulturellen und individuellen Lebens in der kosmischen Ordnung ver-
ankert.

Nach der Ablosung der Lebenszeit aus den natiirlichen Zyklen stellt das Problem des
"Ganzseinkonnens" sich in neuer Dringlichkeit.
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3. Curriculum vitae - Comenius

3.1 Die Schulen des Lebens

Am Ubergang vom Mittelalter zur Neuzeit hat Comenius die Lebensalter zwar auch, wie
das Mittelalter, im Bilde des Jahreslaufs vorgestellt, den Zyklus aber in einem nicht-kos-
mologisch konzipierten Begriff der Lebensganzheit neu begriindet. Das Ganzseinknnen
des Lebens wird nicht mehr im Durchlaufen des Zyklus hergestellt. Was die natiirliche
Abfolge der Lebensalter, wie sie im Jahr représentiert wird, fiir Comenius bringt, sind
keine festgeschricbenen Verhaltensmuster, sondern Lebensaufgaben, die im Hinblick auf
eine die Abfolge der Lebensalter umgreifenden Ganzheit ergriffen oder verfehlt werden
konnen. In diesem Sinne werden die Lebensalter als "Schulen” verstanden; als Schulen, in
die einen das Leben selber nimmt, nicht die Gesellschaft. In diesen Schulen wird der
Mensch in je "altersspezifischer" Weise vor sich selber gebracht, also vor Lebensaufgaben
gestellt, denen er entsprechen mufB. Darin geht es immer um das dem Menschen angemes-
sene Verhiltnis zu seiner eigenen Vergénglichkeit, und ineins damit, um das ihm angemes-
sene Verhiltnis zur Welt. Aus diesen Verhiltnissen heraus wird das den Dingen Zukom-
mende erfahrbar, erschlieft sich ihr sachlicher Gehalt. Im eigentlichen Verstindnis des
"praktischen Lernens”, das in den Dienst der "altersspezifischen” Lebensaufgaben gestellt
ist, werden die dem Menschen angemessenen Sichtweisen elaboriert. Die Auslegung des
Lernens , oder, was dasselbe bedeutet, die Ausdifferenzierung der "altersspezifischen
Weltverhiltnisse” wird durch das Curriculum im engeren Sinne besorgt.

Comenius (1960) unterscheidet bekanntlich sieben Lebensalter, die in den ihnen zugeord-
neten Schulen als Lebensformen aktualisiert werden. Die Schule des vorgeburtlichen Le-
bens (schola geniturae) ist die Sorge fiir eine gute Geburt. Sie wird wahrgenommen durch
eine "ehrenvolle Zeugung” und durch den Willen zum Kind, seine unbedingte Bejahung.
Der Schule der frithen Kindheit (schola infantiae) obliegt die Entwicklung der Sprach- und
Wahrnehmungsfahigkeit. Von "Natur aus” ist in der frithen Kindheit nur die Sprachfihig-
keit tiberhaupt herangereift; welche Sprache das Kind als seine Muttersprache erwirbt und
wie es sie lernt, als reines Wortgeklingel oder im Bezug zu den darin bezeichneten Dingen,
ist Sache der Schule. Die Schule des Knabenalters (schola pueritiae) sorgt fiir die gramma-
tische Durchdringung der Sprache, das richtige, regelgeleitete Sprechen: Der Schiiler lernt
die Dinge im sprachlich vermittelten logischen Raum zu ordnen. Die logische Ordnung
tritt an die Stelle der anschaulich-szenischen Ordnung, in der die Dinge im orbis pictus
prasentiert werden. Die Schule der Reifezeit (schola adolescentiae) "ist ein Gymnasium der
Sprachen und Kiinste, besonders des Lateinischen, und zugleich eine Enzyklopddie der an-
deren gelehrten Kiinste und Wissenschaften, der Sitten und Frommigkeit" (1960, S. 323).
In ihr bildet sich der menschliche Geist zum "Spicgel der Sachenwelt, zur Ahnlichkeit mit
dem allwissenden Gott" (a.a.0., S. 325). Die Schule des Jungmannesalter (schola juven-
tutis) setzt sich aus der Universitit, der "Academia... bestimmt zur Erlangung vollkomme-
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ner Weisheit" (a.a.0., S. 345) und der "Apodemia", den Reisen zusammen. Die Schule des
Mannesalters (schola virilitatis) ist die Schule des vollen Lebensernstes, der ernsten Arbeit
und Teilnahme an der Gestaltung des Gemeinwesens. Die Schule des Greisenaliers (schola
senii) ist die der "fruitio”; sie lehrt, "das ganze irdische Leben richtig zu beschlieBen und
frohlich in das ewige Leben einzugehen” (a.a.0., S. 423).

Der groBartigen Konzeption der "Pampaedia” in allen Einzelheiten nachzugehen, ist hier
nicht der Ort. Im Gesamtzusammenhang unserer Frage nach dem Curriculum als einem
biographischen Schema sind die Ausfiihrungen iiber das Greisenalter besonders interes-
sant. In Abhebung von den anderen Lebensaltern wird es folgendermallen charakterisiert:
"Der Jiingling soll vorbereiten, der Mann gebrauchen, und der Greis soll alles zum erfiill-
ten Ende bringen [frui]" (a.a.O., S. 425). Fruitio heiBt, die Dinge nicht nach eigenen Inter-
essen und Perspektiven anzueignen und zu gebrauchen, das ist Sache des Mannesalters,
sondern sie als Giiter, in ihrem Gutsein wahrzunehmen. In der fruitio wird das Gutsein der
Dinge nicht von ihrem Wozu, ihrer Dienlichkeit, abgeleitet. Giiter sind die Dinge vielmehr
daraufthin, daB sie erfiilite Augenblicke gewihren, die Wahrnehmung des Ganzseinkonnens
des menschlichen Lebens vermitteln. Dies ist fiir Comenius zugleich die Vorahnung einer
an sich seienden, unvergéinglichen Ordnung. Die "fruitio" ist, so gesehen, die wahre Vor-
bereitung auf den Tod als dem Ubergang in die Unverginglichkeit.

3.2. "Lebensganzheit' im theologischen Horizont

Comenius entwirft in seiner Theorie der Lebensalter eine Philosophie der Lebenszeit, eine
Philosophie, in der die Zeit als Grundverfassung des menschlichen Daseins ausgelegt wird.
Sie geht, darin ganz der mittelalterlichen Philosophic verpflichtet, von der Annahme aus,
dal die Zeit der Sinn oder Horizont der Verginglichkeit und Hinfélligkeit ist. Sie ist die
Form, in der alles, was ist, als kontingent und vergidnglich erscheint. In ihr nimmt der
Mensch sich selber als ein vergidngliches und hinfilliges Wesen wahr. Dies allerdings in
einem ganz spezifischen Sinne: In der Zeit, insofern sie das Leben in seiner Vergénglich-
keit erscheinen 146t, ist es immer auch schon auf scin Ende hin tiberholt. Nun ist aber das
in der Zeit vorweggenommene Ende des Lebens fiir Comenius zugleich ein Ende der Zeit.
Auf diese Weise wird der Lebenszeit eine Bedeutung verliehen, die iiber sie selbst hinaus-
reicht. Der Mensch muB8 nimlich in der Zeit seine Bestimmung erfiillen und die Gestalt
finden, in der er die Zeit iiberdavert und iber die Zeit hinaus zitierbar wird. Der Mensch
muf in der Zeit zu sich selber und seiner Berufung finden; dariiber hinaus hat er keine
Chance mehr. Die Lebenszeit ist somit das Medium, in dem der Mensch seine bleibende
Gestalt und Bestimmung findet, oder fiir immer und ewig verfehlt. In der Zeit ist er sich
selber anheim gegeben. Die Zeit ist die Form dieses Sich-selbst-Anheimgegebenseins.

Die zeitliche Gliederung des Lebens in Lebensalter erweist sich somit als Transzendenz
der Zeit, durch die das Leben in der Zeit im Hinblick auf das Jiingste Gericht sozusagen
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gerichtsfihig wird: als Transzendenz deshalb, weil eine Aufhebung der Zeit, die nicht als
deren bloBe Negation vollzogen wird, nur in Zeitabschnitten moglich erscheint. In Ab-
schnitten wird das Leben aus dem reienden Strom der Zeit, der Vergiinglichkeit, heraus-
gerissen und aufbewahrt. In solchen Abschnitten und durch ihre Vermittlung wird das Le-
ben rekonstruierbar, iiberschaubar und zitierbar: Nur wenn die Kindheit im Alter prisent
ist, ist ein erfiilltes Alter mdglich, wic umgekehrt das Ausleben der Kindheit eine Form der
Uberwindung der Verginglichkeit ist, in der das Alter vorscheint.

Das Zeitigen der Lebenszeit in den Lebensaltern (die in den Lebensschulen als Lebensfor-
men ihre sittlich-humane Gestalt finden) ist bei Comenius im eigentlichen und strengen
Sinne theologisch begriindet. In den Lebensformen wird die Lebenszeit mit der Ewigkeit
vermittelt und darin aufgehoben. Gleichwohl kann man im Bezug auf die Gliederung des
Lebens von einem biographischen Schema reden. In den verschiedenen Lebensaltern wird
der Mensch in je verschiedener Weise vor sich selber gebracht, und zwar so, da es in je-
dem um das Ganze des Lebens im Sinne seiner bleibenden Gestalt geht: um das Selbst.
Allerdings: das Selbst, oder wenn man so will: die Identitdt, wird hier noch ganz und gar
im zeitlosen Kontext des Gerichts ausgehandelt und gefunden (vgl. Fuhrmann 1979,
S. 685 ff. und Marquard 1979, 690 ff.). Jedes Lebensalter ist fiir Comenius die Trans-
zendenz der Lebenszeit auf das Jiingste Gericht hin.

4, Die Frage nach dem Sinn der ""Ganzheit"

In solchen theologischen Horizonten kinnen piddagogische Probleme unserer Gegenwart
anscheinend nicht mehr glaubhaft eroriert werden. Von der Theologie einmal ganz abge-
sehen, ist uns Comenius auch deshalb fremd geworden, weil die zyklische, zeitigende Zeit
nicht mehr der Horizont unserer Selbsterfahrung in der wissenschafilich-technischen Zivi-
lisation ist. Wir finden unser Leben weder in kosmischen Rhythmen eingebettet noch ist es
die Gerichtssituation, auf die hin wir unserem Leben Bedeutung iiber den Tag hinaus ge-

ben konnen.

Mit den Horizonten der zeitigenden Zeit aber, so scheint es, sind uns die Moglichkeiten
der Erfahrung des Ganzseinkdnnens abhanden gekommen und damit die Formen des
Selbstgegebenseins, in denen sich die seelischen und korperlichen Vermégen und Funktio-
nen auf die Durchdringung der Wirklichkeit hin beansprucht finden. Daher konnen die
Stufen der Reifung nicht mehr als "Weltbilder" beschrieben werden. Die zur strengen Wis-
senschaft erhobene Entwicklungspsychologie hat mit der Verabschiedung des "psychoge-
netischen Grundgesetzes” und seiner Varianten auch das theoretische Fundament verloren,
auf dem Aussagen iiber die Altersplacierung von Sachgehalten moglich wiren. Zwar ist
die Entfaltung sachlicher Intentionen nicht ohne das "Substrat" gewisser seelischer Funk-
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tionen moglich; dic Reifung von Funktionen und ihre "Begabung” mit sachlichem Sinn
sind dennoch grundverschiedene Vorginge.

Die Curriculum-Diskussion der 60er und 70er Jahre hat aus dieser Einsicht heraus das
Vermittelnde von Funktion und Sache in den gesellschaftlichen Anforderungen gesehen,
denen das Individuum durch den Erwerb von Qualifikationen zu entsprechen hat. Mit dem
Aufbau und der Disposition von Qualifikationen erfiillt die Schule ihren spezifischen ge-
sellschaftlichen Auftrag. Dies bestreiten oder anzweifeln zu wollen, wiire absolut toricht.

Allein, durch die Einengung des Blicks auf diese Aufgabe hat sie das Kindsein der Kinder
und ineins damit die Frage der sittlichen Durchdringung des Lebens aus den Augen verlo-
ren. Daraus folgt zweierlei. Die eine Konsequenz betrifft den Sachunterricht der Grund-
schule direkt und unmittelbar. Die entwicklungspsychologisch orientierte Pédagogik ihrer
Griinderzeit hatte die Grundschule als Schule der Kindheit reklamiert. Sie sollte eine der
entwicklungspsychologisch definierten Kindheit angemessene Schule sein. Als Schule war
sie nur in den Sektoren ihres Angebotes titig, in denen effektiv Lernleistungen fiir das
spitere Leben erbracht wurden: Im wesentlichen also durch den Erwerb der Kulturtechni-
ken. Alle anderen Bereiche wurden als Uberginge zur Schule im strengeren Sinne ausge-
legt. So ganz besonders der Heimatkundeunterricht. Die Unsicherheit in der Auslegung des
Sachunterrichtes hat hier ihre Wurzel. Er ist noch nicht Unterricht im eigentlichen Sinne,
den man ja nur in der Gestalt des Fachunterrichts zu kennen scheint, bereitet aber darauf
vor: ein Geriist also, das man abreift, wenn der Bau steht, etwas zu Uberwindendes.

Die andere Konsequenz scheint folgenreicher zu sein. Mit der Hinsicht auf das Ganzsein-
konnen des Lebens, das gerade nicht als Endstufe eines Prozesses gedacht werden kann,
der durch den Erwerb der Attribute des Erwachsenenlebens in unserer Gesellschaft zu sei-
nem Abschluf8 gelangt, hat die Schule auch die Kindheit aus den Augen verloren. Es
konnte sein, daB die Schulprobleme und -schwierigkeiten, die Schulmiidigkeit unserer Ju-
gend (und ihrer Lehrer) damit zusammenhéngen, daB die Schule nicht mehr als Aufenthalt
(éithos) der Kinder und Jugendlichen ausgelegt ist. Es scheint, daB die Kinder (und entspre-
chend die Jugendlichen) sich geradezu gezwungen finden, ihre Kindheit wo anders zu su-
chen: in den Angeboten der Kulturindustrie, die das Kindsein der Kinder fiir unsere Zeit
definieren. Die Art und Weise jedoch, wie darin das Kindsein zur Geltung gebracht wird, -
machtvoll, ohne Frage, - hat einen verdinglichenden Charakter. Es wird darin im Sinne
einer "sozialen Gruppe" (Tenbruck 1962) oder, wie es Jan H. van den Berg aus psychothe-
rapeutischer Sicht in den 50er Jahren beschrieben hat, als "gesellschaftlicher Stand” (1960,
S. 33) fixiert. Der Weg des Kindes in das Erwachsenenalter wird angesichts dieser gesell-
schaftlichen Verdinglichung der Kindheit nicht nur unsicherer, prekirer, neuroseanfilliger;
es fallt auch zunehmend schwerer, Kind- und Erwachsensein in den Zusammenhang einer
Lebensgeschichte zu integrieren.
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Es scheint, daB der Entwurf biographischer Schemata zu einer haltlosen Forderung wird,
wo, wie in der wissenschaftlich-technischen Zivilisation, das Leben sich in zukunftsoffe-
nen Strukturen erfahrt. Wie sollte da ausgerechnet die Schule den zerrissenen lebensge-
schichtlichen Zusammenhang von Kindheit und Erwachsenenleben wiederherstellen kin-
nen. Wird, wo dies ernsthaft verlangt wird, die Schule nicht, wie es auch sonst iiblich ge-
worden ist, fiir Aufgaben in Anspruch genommen, die zwar wichiig, aber insofern utopisch
sind, als die Gesellschaft keinen Ort dafiir ausweisen kann.

Gleichwohl scheint die Erzichung nicht ohne solche Schemata auszukommen. Die Inter-
ventionen in das Kinderleben, zu denen wir uns stindig gezwungen sehen, sind doch stets
von der Uberzeugung durchdrungen, daB das momentane Verhalten des Kindes, oder das,
was wir von ihm zu tun verlangen, iiber die unmittelbare Aktualitdt hinaus von Bedeutung
fiir sein ganzes Leben sind. Handeln wir als Erzieher nicht stindig aus dem Glauben her-
aus, dal das Kind es uns, mit Herbart zu sprechen, dereinst danken wird. Dall Kinder et-
was gerne tun, ist noch kein Argument fiir das Gewihrenlassen. Uberdies lassen wir, wozu
die Kinder motiviert sind, wenn auch unbewuBt in der Annahme zu, daf§ sich in der Moti-
vation ein geheimer Lebensplan anzeigt.

Ohne biographische Schemata kommt die Schulpidagogik noch am allerwenigsten aus.
DaB die Kinder, was wir ihnen zu lernen aufgeben, spiter einmal gebrauchen kinnen, ist
doch nur ein schwacher Grund. Wie wollen wir wissen, was sie in einer offenen, nicht an-
tizipierbaren Zukunft, die alles tiberholt, was jetzt gilt, in 20 oder 30 Jahren brauchen kon-
nen. Nicht einmal das Wissen scheint wertbestindig zu sein; sein Halbzeitwert liegt ge-
genwirtig bei etwa fiinf Jahren, und mit dem Wissen selbst dndern sich die Formen seiner
Produktion und Aneignung.

5. Ganzheit als Zeithorizont des Lebens

5.1 Die Gegenwart

Comenius kann nicht wiederholt werden. Wohl aber kann man bei ihm wie bei keinem an-
deren Klassiker die strukturellen Voraussetzungen der curricularen Auslegung des Lernens
studieren. Zur Erinnerung: Die Lebensganzheit erscheint bei ihm - in theologischer Ausle-
gung - als eine Vermittlung von Zeit und Ewigkeit; wobei die "Ewigkeit" als Gegenwart
begriffen wird, in der die Zeit in dem, was den Wandel iiberdauert, aufgehoben ist. In for-
mal-struktureller Hinsicht stellt sich diese Vermittiung als Einbeziehung oder Einbettung
des individuellen Lebens in eine es tibergreifende Gegenwart dar. In dieser Einbettung und
aus ihr heraus erfihrt das individuelle Leben seine Berufung, allgemeiner ausgedriickt:
seine Bestimmung, die es in der Lebenszeit ergreifen muf, wenn das Leben als "gutes Le-
ben" gelingen soll.



30 Giel: Versuch iiber den schulpidagogischen Ort des Sachunterrichts

Von "Lebensganzheit” kann demnach sinnvoll nur unter der Voraussetzung einer Zeitform
die Rede sein, die das menschliche Leben - inmitten seiner Wechselgeschicke - vor sich
selber bringt: also einer Zeitform, in der Erinnerungen und Antizipationen nach einem
Schema oder Muster in ihrem lebensgeschichtlichen Zusammenhang generiert und nicht
dem zufilligen Spiel der Assoziationen iberlassen werden. Gefragt ist somit nach einem
Zeithorizont, in dem und vor dem das Leben sich abspielt, in dem es sich mit seiner Ver-
gangenheit und Zukunft gegenwirtig ist. Eine solche "Zeitform", dies eben lehrt Comeni-
us, transzendiert die zeitliche Ordnung der Alltagswelt, die in unserer Zivilisation eine
Ordnung des in Terminkalendern fixierten "Nichstliegenden"” ist. Die Gegenwart der All-
tagswelt, das ist das nach der Ordnung des Nichstliegenden Anstehende. (Mit dieser Ord-
nung des Nichstliegenden halten wir der Unbestimmbarkeit und Unheimlichkeit der Zu-
kunftsoffenheit stand).

Mit dem Horizont der Gegenwart ist demnach zugleich ein Begriff von Aktualitét gefragt,
der nicht durch die Ordnung des Nichstliegenden bestimmt ist. Gesucht ist eine "Zeit-
form", in der zwar, wie in der Ordnung des Nichstliegenden, das bloB Mdgliche (nach
dem prinzipiell alles moglich ist) iiberwunden ist, jedoch nicht durch die Absteckung von
Zeitstrecken (Abschnitten), die bestimmten Aufgaben oder Vorhaben in den Ausmessun-
gen der "MefBzeit" eingerdumt werden. In der hier gesuchten Aktualitit sollte der einzelne
mit seiner Vergangenheit und Zukunft vor sich selbst gebracht werden: Das wire ein Ver-
stindnis von Aktualitit, in der sich der einzelne um seiner selbst willen beansprucht findet,
in einer Verbindlichkeit, von der er sich nicht, es sei denn um den Preis des Selbstver-
lustes, lossagen kann.

Diese Aktualitit, in die der einzelne sich gestellt findet, kommt auf ihn zu als ein verbind-
licher Anspruch. Das bedeutet: Auch diese Aktualitit ist durch ihren Zukunfitsbezug be-
stimmt, dies allerdings in einem ausgezeichneten Sinne. Die Zukunft ist hier nicht als futu-
rum, sondern als adventus ausgelegt. Darin bricht etwas in die Ordnung des Alltdglichen
ein, das jedoch, da es den einzelnen vor sich selber bringt, nicht vollkommen unerwartet
ist.3

5.2 Die Gegenwart als Epoche

Die Historik - von der theoretisch fundierten Geschichtswissenschaft ist hier nicht die
Rede - hat im Begriff der Epoche einen Gegenwartshorizont herausgestellt, innerhalb
dessen die einzelnen als Zeitgenossen durch verbindliche Herausforderungen vor sich
selber gebracht werden. Wir versuchen im folgenden eine schulpadagogische Adaption
dieses Begriffs.

3 Die volle Bedeutung des adventus fiir die temporale Auslegung der Padagogik als einer sittlich-prakti-
schen Kunst miiite griindlicher und ausfuhrlicher dargelegt werden als es hier maéglich ist.
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Im Begriff der Epoche erfafit die Historiographie einen die Einzelleben iiberschreitenden
Gegenwartshorizont. Im Bezug auf diesen Zeithorizont vergegenwirtigt sich die Historio-
graphie das Leben der Zeitgenossen in allen seinen Dimensionen. In diesem Sinne formu-
liert Droysen: "Die Geschichte ist Bewusstwerden und Bewusstsein der Menschheit tiber
sich selbst. Die Epochen der Geschichte sind nicht die Lebensalter dieses Ich der Mensch-
heit, - es altert nicht, es bleibt auch nicht was es war oder ist -, sondern Stadien seiner
Selbsterkenntniss, Welterkenntniss, Gotterkenntniss” (1875, S. 37). Mit dem Begriff der
Epoche etabliert sich die Geschichtschreibung als ethisch relevante Lehre von der mensch-
lichen Lebensfithrung oder als Lehre vom Selbstverstindnis des Menschseins. "Die Ethik
fordert die Historik" (Droysen 1875, S. 37 ).

Zur Vergegenwirtigung des Lebens taugt die Kategorie der Epoche deshalb, weil sie einen
Einschnitt in den FluB der Zeit und einen Beginn markiert.4 In der Chronologie fixiert die
Epoche den "Punkt”, an dem die Zeit zum Stillstand gekommen ist, von wo aus sie inso-
fern neu gerechnet werden kann: Epocha Christiana, Epocha mundi conditi, Epocha urbis
conditae usw. (In der Regel wird der Einschnitt, wo mit dem Begriff der Epoche gearbeitet
wird, iiberbetont: Im Nachhinein stelit es sich immer wieder heraus, daff das Neue gar
nicht so neu war.) Im Epochenbegriff wird der Neubeginn, der totale Wandel in den Le-
bensverhiltnissen behauptet. In einem gewissen Sinne wird dadurch der Bezug zur Ver-
gangenheit gekappt; nicht eigentlich negiert, sondern lediglich herausgestellt, daB die Epo-
che nicht in einem unvermittelten Sinne auf die Vergangenheit und aus ihr folgt. (In den
ilteren, der idealistischen Philosophie nahestehenden Entwiirfen der Historik wird die
Epoche als aus dem Strom der Zeit herausgeldste Gegenwart "absolut™ und darin "unmit-
telbar zu Gott" gesetzt.) Streng genommen wird jedoch erst durch den Epocheneinschnitt
die Vergangenheit als eine geschichtliche vor den Blick gebracht, als eine solche also, die
nicht ungebrochen in der Gegenwart weiterlebt und daher eigens rekonstruiert werden
muB. In dieser historischen Distanz konstituiert sich allererst ein bestimmter Zeitraum als
geschichtliche Gegenwart. Als historische Gegenwart hebt die Epoche diejenigen Ziige der
Ereignisse und Geschehnisse hervor, in denen diesc présent sind: Das Typische im An-
spruchsprofil der Ereignisse. In diesem Sinne ist die Epoche der Horizont der Vergegen-
wirtigung. Vergegenwirtigt wird das Leben der Zeitgenossen gerade auch in seiner gesell-
schaftlichen Bedingtheit. Die Epoche erfafit die gesellschaftlichen Faktoren, die Positionen
und Funktionen und setzt sie in Bezug zur Lebensfithrung. Man konnte auch im Sinne
Droysens sagen, die Epoche erfalt und erschliefit die gesellschaftlichen Faktoren in ihrer
ethischen Bedeutung (Bedeutung fiir die Lebensfiihrung der Zeitgenossen). Sie beschreibt
die Weise, in der die Zeitgenossen sich ihr gesellschaftliches Leben vergegenwirtigen, d.h.
sie sucht den Horizont zu fassen, in dem sich dic Zeitgenossen iiber ihre gesellschaftliche

4 "emoyn" bedeutet "anhalten”; wurde unter der Bedeutung "innehalten im Suchen der Wahrheit" in den
philosophischen Sprachgebrauch eingefiihrt. Cicero versteht darunter die "adsensionis retentio”, und fiir
Husserl ist sie das Inhibieren der naiven Wirklichkeitssetzung (Generalthesis).
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Lage und die darin enthaltenen Herausforderungen verstindigen. "Die Bildung von Epo-
chen hat es mit der Konstruktion von Sinn- und Lebenseinheiten zu tun, die sowohl Ver-
gangenes vergegenwdirtigen als auch die "Funktion gesellschaftlicher Selbstbeschreibun-
gen" erfiillen" (Schreiner 1983, S. 383).

Nun ist der Begriff der Epoche eine Kategorie der Geschichtschreibung, genauer sogar: ei-
ne Konstruktion des Historiographen. Dies wurde von keinem Geringeren als Droysen klar
herausgestellt: "Ich habe kaum nétig, hier ausdriicklich darauf aufmerksam zu machen, dafl
es in der Geschichte so wenig Epochen gibt, wie auf dem Erdkarper die Linien des Aqua-
tors und der Meridiankreise, da es nur Betrachtungsformen sind, die der denkende Geist
dem empirisch Vorhandenen gibt, um es desto gewisser fassen zu knnen (Droysen 1972,
S. 20). Die Epoche ist allerdings eine Kategorie besonderer Art. Als "Konstrukt" einer be-
schreibenden Disziplin versucht sie zu fassen, was, obzwar verborgen, schon ist. Sie findet
ihre Rechtfertigung an dem, was sich darin zeigt, und wie es sich zeigt: in der anschauli-
chen Erfiillung also. So gesehen ist der Begriff der Epoche ein Organon der anschaulichen
Vergegenwirligung dessen, woraufhin Zeitgenossen ihr Leben im Versuch, den Anforde-
rungen ihrer Zeit zu entsprechen, entwerfen. In ihr erfat der Historiograph nur die Art
und Weise, in der Zeitgenossen - iiber ihre aktuellen Befindlichkeiten hinaus - die Ver-
bindlichkeit der eigenen Lebensfiihrung erfahren.

Worauf es hier ankommt, ist das folgende: Der Begriff der Epoche ist im Selbstverstindnis
und in der Selbstvergewisserung der Zeitgenossen, das er zu fassen und auszulegen ver-
sucht, begriindet; er ist insofern eine hermeneutische Kategorie. Wendorfl faBt diesen Ge-
danken folgendermaBen zusammen: "Indem der einzelne sich mit der Gegenwart und de-
ren Idealen identifizieren soll, wird sie zur eigentlichen Einstiegsstelle in die Geschichte -
und davor verblaBt die Frage, wo, wann und wie die Geschichte begonnen haben mag. So
wie das Verstindnis fiir weitere geographische Rdume und die Welt nicht bei irgendeinem
Punkt, sondern beim engen Raum der Heimat beginnt, so wird das Verstindnis fiir Ge-
schichte insgesamt dadurch erleichtert, ja vielleicht begriindet, dal man die gegenwdrtige
Epoche als eine Sinneinheit begreift, die dann auf andere Epochen bezogen werden kann.
Qualitative Erfiillung und Gliederung der Zeit ist Voraussetzung fiir eigenes politisches
Denken und Handeln als einem Vorgang im grofieren Rahmen der Geschichte. Das Epo-
che-Denken ermdglicht dieses Sichhineinfinden in die Geschichte und damit die Sensibili-
sierung und Aktivierung des Verantwortungsgefiihls in der geschichtlichen Zeit" (1983,
S. 307). Als Organon der Historik ist die Epoche also nur gerechtfertigt, insoweit sie das
zeitliche Transzendieren beschreibt, in dem die Individuen ihre unmittelbare Lebenswirk-
lichkeit iibersteigen und ihre Fihigkeiten, die seelischen, korperlichen und kognitiven
Funktionen fiir den Entwurf einer mit anderen geteilten, gemeinsamen Welt beanspruchen.
Diese Selbstbeanspruchung der menschlichen Vermdgen ist es, was sonst im Begriff der
Begabung herausgestellt wird; Begabung als ethischer Dimension der emotionalen, physi-
schen und kognitiven Dispositionen.
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5.3 Die Epochenstruktur der Schule

Die Schule grenzt nicht nur einen relativ langen Abschnitt aus der Lebenszeit fiir be-
stimmte Aufgaben und Leistungen aus; sie sucht auch ihren Grund in der geschichtlichen
Gegenwart, die sie in einer spezifischen Weise als Horizont der Lebensfithrung zum Vor-
schein bringt.

Zunichst ist sie eine Epoche in dem Sinne, daB sie einen Anfang in der Lebenszeitrech-
nung setzt und gewohnte Lebensbeziige unterbindet. Schon die Einfiihrung der "MeBzeit",
die als universelles Intermedium den gesellschaftlichen Verkehr im ganzen regelt (Lange-
veld 1960, S. 44 f.), ist der Beginn einer neuen Ara im Leben des Kindes. Uber die Uhr
und den Kalender werden die Kinder dem Gesellschaftssystem (Luhmann 1975) integriert.
Im Medium der gemessenen Zeit werden Leistungen objektiviert (sie sind nicht mehr ein-
-gebunden in das gelebte Leben und seine Rhythmen) und in der objektivierten Form funk-
tional auf andere objektivierte Leistungen bezogen und in einen Leistungszusammenhang
gebracht.

Mit der Mef3zeit treten allerdings auch irritierende Erscheinungen in das Leben der Kinder:
der Aufschub und die Unterbrechung. Das Kind muB, woran es mit Lust ist, unterbrechen,
nur weil es Zeit ist zu ... und seine Fortsetzung bis nach ... den Schulaufgaben z.B. - ver-
schieben. Mit Unterbrechung und Verschiebung ist freilich auch etwas Tieferliegenderes,
Entscheidenderes gemeint. Der Umgang mit den Dingen, wie er im unmittelbar gelebten
Leben des sozialen und kulturellen Milieus der Familie bestimmt war, wird prinzipiell,
d.h. auch auf die Weise unterbrochen, dal die Dinge eine vollig andere Bedeutung erhal-
ten. Die Katze, der Hund, der Blumenstrauf§ (auch wenn sie von zu Hause mitgebracht
werden) sind in der Schule, hiufig verdeckt, anders gemeint. Was im unmittelbar gelebten
Leben schlicht gegeben, wird jetzt auch in dem Sinne verschoben, daB es re-présentiert,
vergegenwirtigt werden muf. Die Schule kennt keine unvermittelte Gegenwart. Dies gilt
auch fiir die Anderen, die jetzt erst als Andere, zunichst Unbekannte, in Erscheinung tre-
ten. In den vertrauten Verhiltnissen des Familienlebens sind die anderen Menschen (El-
tern, Geschwister, Freunde) in einer gemeinsamen Lebensgeschichte prisent. Sie gehiren
dieser gemeinsamen Lebensgeschichie an als die "Eigenen”; die Anderen, nicht Dazuge-
horigen sind hier ohne weiteres die Fremden. Mit der Unterbrechung dieser gemeinsamen
Lebensgeschichte durch die Schule wird der gemeinsame Boden erschiittert, auf dem die
"Eigenen" prisent sind. Dies hat zur Folge, daB Erinnerungen, in denen die gemeinsame
Lebensgeschichte prisent gehalten wurden, obsolet, als nicht hergehorig ausgegrenzt
werden. Sie beginnen frei zu flottieren: ein stindiges "Storpotential” in der Schule.

Durch die Notwendigkeit zur Vergegenwirtigung ist die Schule geradezu gezwungen, ei-
nen iiberindividuellen Horizont der Gegenwart auszubreiten, aus dem heraus sie die "neue”
Wirklichkeit vergegenwirtigt. (Aus diesem Horizont heraus bestimmt sich dann auch das
Verstindnis des Aktuellen in der Konfrontation mit den Dingen.)
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Die didaktische Kunst hat von Anfang an in der Auslegung eines solchen Gegenwartshori-
zontes bestanden. Dies gilt schon fiir die relativ einfachen Formen des "didaktischen Rea-
lismus". Darin ist es um das Problem der Zuordnung von res und verba gegangen, also um
eine Ordnung - Foucault (1971) sagt dafiir Diskurs - in der "les choses et les mots” aufein-
ander bezogen sind. Im didaktischen Realismus werden jedenfalls Antworten auf die Frage
gesucht, in welchem Sinne Worter gebraucht werden (als Namen z.B.) und wie das darin
bezeichnete Ding gemeint ist (wie z.B. das durch die Nennung des Namens aus allen Kon-
texten geloste Ding "als es selbst” erscheint, wie es sich in der Kontextunabhingigkeit
zeigt). Die Strukturen der didaktischen Vergegenwirtigung waren, dies kann hier nur eben
angemerkt werden, jeweils abhiingig von dem Gegenwartshorizont (der historischen Jetzt-
zeit). Das war fiir den orbis pictus die Gegenwart schlechthin, die ewige Ordnung, fiir Ba-
sedow die Ordnung der biirgerlichen Welt (Fritzsch 1909) und fiir Pestalozzi die "Natur”
als die "Gegenwiirtigkeit" der Dinge in der Anschavungskunst (1932). Der Epochencharak-
ter dieser Formen der didaktischen Vergegenwiirtigung zeigt sich darin, daf sie alle in Ab-
hebung gegen die Vergangenheit ihr Profil gewinnen: Gegen die Selbstsucht bei Comeni-
us, gegen den Traditionalismus und das ancien régime bei Basedow und gegen die Leere
der Begriffs- und Verstandeswelt der Aufkldrung bei Pestalozzi.

Die historischen Beispiele sollten noch - grundsétzlicher - auf ein Strukturmoment der
Schulpidagogik im ganzen aufmerksam machen, das mit ihrer temporalen Auslegung zu-
sammenhingt. Die Pidagogik (und die Schulpidagogik ganz besonders) pflegt sich am
Umbruch der Zeiten als Verkiindigung der neuen Ara zu etablieren. (Viele Pidagogen ha-
ben in geradezu peinlicher Aufdringlichkeit ihr historisches SendungsbewuBtsein zur
Schau gestellt.) Der Gestus der Reform, des Nevanfangs ist iiberall dort zu beobachten, wo
die Schule der padagogischen Reflexion unterzogen wird. So wurde, um nur eben daran zu
erinnern, die Einfilhrung der Allgemeinen Grundschulpflicht mit der epochalen Aufgabe
der Integration der Arbeiterschaft in das neue Gemeinwesen der Weimarer Republik be-
griindet (Fischer 0.J., S. 344 ff.). Das Pathos von Reform und Neubeginn ist selbst noch
bei den erkidrten Gegnern der Reformpidagogik unseres Jahrhunderts zu beobachten. Die
Proklamation der Bildungskatastrophe und die Anstrengungen zu ihrer Uberwindung in
den sechziger Jahren, die Revision des Curriculum in den Siebzigern waren von einer epo-
chalen Aufbruchsstimmung geprigt. Selbst noch die "realistische Wende" in der Pddago-
gik und die darin geforderte Verortung der Erziehung in der gesellschaftlichen Wirklich-
keit ist in der Suche nach der historischen Gegenwart begriindet. Sie fat diese Gegenwart
allerdings in der Sprache Comtes”: Auf die religids fundierte Pidagogik folgte die Epoche
ihrer philosophisch-geisteswissenschaftlichen Orientierung; sie tritt jetzt ein in ihr positi-
ves Stadium, in dem die Pddagogik sich als eine Sozialwissenschaft etabliert.
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5.3.1 Die Gegenwart als Horizont der Repriisentation

Die Schule wird hier, so kénnte man zusammenfassend sagen, als der gesellschaftliche Ort
postuliert, an dem das individuelle Leben im Horizont der Geschichte vor sich selbst ge-

bracht wird.

Die Schule beruft sich auf die geschichtliche Gegenwart, weil nur in diesem Bezugsrah-
men der "Neubeginn", den sie setzt, seine positive Bestimmung und Rechtfertigung erhilt.
In diesem Sinne hat die Geisteswissenschaftliche Padagogik den Lehrplan aus dem Ethos,
dem "Bildungsideal der Gegenwart" zu entwickeln versucht (Weniger 1960; Litt 1927;
ders. 1960). Nun ist aber das Ethos der Epoche, der Geist der Gegenwart, nicht einmal im
Nachhinein durch die historische Rekonstruktion in sicheren Konturen zu beschreiben.
Wie also soll die Schule sich auf das Ethos der Gegenwart berufen konnen? Die Hoffnung
der Geisteswissenschaftlichen Padagogik, das Bildungsideal, die Paideia der Gegenwart
gleichsam "pur” fassen zu konnen, hat sich nicht erfiillt.

An die Stelle des Bildungsideals werden heute vielfach gesellschaftstheoretische Kon-
strukte als Berufungsinstanzen beschworen: Man versucht, die Pidagogik auf die "Indu-
striegesellschaft”, die "Risikogesellschaft" oder die "Erlebnisgesellschaft" einzuschworen.
Es fragt sich jedoch, ob diese Konstrukte, wie sie zur Aufbereitung, zur Erhebung und
Gewichtung gesellschaftlicher Daten gewonnen wurden, auch zur Liuterung und Inszenie-
rung der pddagogischen Praxis taugen, d.h. ob ihre theoretische Bedeutung ohne weiteres
in eine praktische iiberfiihrt werden kann, ohne sich dem Vorwurf der "Reifizierung" aus-
zusetzen. Zu fragen wire auch, ob diese Kategorien nicht automatisch in die Funktion des
Bildungsideals einriicken, wenn sie zur Begriindung der Praxis gebraucht werden.

Was nun die Schulpraxis angeht, nimmt sie den Bezug zur geschichtlichen Gegenwart zu-
nichst einmal in den Formen auf, in denen sie die Krifte der Kinder zur Vergegenwiirti-
gung der Dinge und Vorkommnisse beansprucht. Der Idee nach sollen die Dinge und Vor-
kommnisse in dieser Beanspruchung so zum Vorschein gebracht werden, wie sie "an sich”,
d.h. unabhéngig von den in situativen Kontexten vorgegebenen Perspektiven, Stimmungen
und Absichten "préasent” sind. Das Kind ist darin mit der Herausforderung konfrontiert,
seine Krifte in einer Form hervorzubringen, in der sie eine konstitutive Bedeutung erlan-
gen, die iiber die momentane Situation hinausreicht. Dies ist eine besondere Form der
Selbstvergegenwirtigung: Die Krifte der Kinder werden dabei, formal und abstrakt ge-
sprochen, in einer Weise gefordert, in der sie sich "noch nicht” formiert haben; sie werden,
wenn man so will, in ihrer reinen Potentialitit zur "Gegebenheit" gebracht. Man konnte
sagen: In den Reprisentationsformen, von denen wir noch nicht wissen, wie sie zu gewin-
nen und zu begriinden sind, sind die Kinder angehalten und - aufgrund der Selbstbeanspru-
chung, in der die Krifte "gegeben" sind - herausgefordert, die Grenzen und Méglichkei-
ten, die verborgene Bestimmtheit der eigenen "Natur" auszuloten, ihre noch nicht aktuali-
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sierten Potentiale (fiir die wir hier den Ausdruck "Natur” eingesetzt haben) zu erschlieBen
(zum hier verwendeten Begriff "Natur" vgl. Konig 1978, S. 17).

Die mit ihrer Potentialitit "gegebene"”, in ihr enthaltene Selbstbeanspruchung der Krifte
findet ihren Grund und ihre Rechtfertigung in den "Sachen".

Der Idee nach wird das Kind im Beanspruchtsein durch die Sache, die eine durch die
Dinge, Vorkommnisse und Erscheinungen vermittelte Selbstbeanspruchung der Krifte ist,
in einer die Einzelsituationen iiberdavernden Weise vor sich selbst gebracht. In dieser si-
tuationsenthobenen "Gestalt" présentiert es sich und wird darin von den anderen zitierbar.
So bauen sich im Ethos der Sachlichkeit gemeinsame, in den Sachen aufbewahrte, mit an-
deren geteilte Erinnerungen auf: Elemente zur Rekonstruktion der Lebensgeschichte. Im
Bezug auf die in den Sachen aufbewahrten mit anderen geteilten Erinnerungen also wird es
allererst mdglich, das eigene Leben als Geschichte zu rekonstruieren. Darin liegt zugleich
beschlossen, daB man in der eigenen Lebensgeschichte "objektiv" wird, in dem Sinne, dal
die Anderen einen zitieren und interpretieren konnen. Mit der eigenen Lebensgeschichte
schhiipft man gewissermaBen in die Rolle des Mitmenschen (Lowith 1928). ("Wirklich" ist
man immer auch in den Erzihlungen der Anderen.)

In unserem Zusammenhang ist jetzt das folgende von besonderer Bedeutung: Der gesuchie
"Gegenwartshorizont", in dem die Reprisentationen sich bewegen, ist, wie es scheint, die
Gegenwart der Anderen. Die Gegenwart und die noch begrifflich zu kldrende Anwesenheit
der Anderen steckt gleichsam den Rahmen und den Raum der Vergegenwiirtigung der
Wirklichkeit ab. Nur im Voriibergehen sei angemerkt, dal} die Reprisentation keineswegs
in einer vorgeblichen Prisenz der Dinge begriindet ist, sondern allein in der Anwesenheit
der Anderen; die Reprisentation ist, wenn man so will, ein dramatischer Akt, an dem je-
weils mehrere beteiligt sind. Darin liegt auch begriindet, dal die "Sache”, in der Dinge und
Erscheinungen vergegenwirtigt sind, zunichst eine streitige ist. Dies liegt vor allem auch
daran, daf3 die Anderen, wie angedeutet, nicht schlicht "da" sind, mit dem eigenen Leben,
als die "Eigenen"; sie treten vielmehr eigens und ausdriicklich ein in unser Leben. Die An-
deren sind, zunichst jedenfalls, in einem unvordenklichen, unspezifischen Sinne "die An-
deren”. Und es muB sich immer erst herausstellen, was sie uns bedeuten und in welcher
Bedeutung si¢ in unserer Lebensgeschichte gegenwirtig sind. Allerdings: mit einem Teil
ihres Wesens bleiben dic Anderen fremd. Thr Anderssein liegt so gesehen in dem Uberra-
schungspotential, das sie darstellen. Im Hinblick auf ihre Anwesenheit bedeutet dies aber,
daB die Anderen in der Weise des Gewdrtigseins anwesend sind. Im Gewidrtigsein der An-

5 Diesen Ausfiihrungen liegt die anthropologische These zugrunde, daf die menschlichen Krifte nicht - a
tergo gewissermafien - bestimmt und festgelegt sind, sondern in dem, was sie vermégen, praktisch er-
schlossen werden miissen. Josef Konig hat dies auf die vollkommene Form gebracht: "Denn der Mensch
ist das, was er vermag; sein Vermdgen ist ... sein Wesen. Und die Ausdehnung und Beschaffenheit seines
Besitzes lernt er nicht kennen, indem er sich lediglich nur eben auf sich zuriickwendet ... vielmehr muB er
.. seinen Besitz durchmessen; wie anders sollte er ihn sonst ermessen konnen. Das dem Menschen
Mogliche erfihrt der Mensch nur in und an der Wirklichkeit des Gelingens” (a.a.0. 5.17 f).
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deren tiberschreiten wir unsere Wirklichkeit auf eine geschichtliche Gegenwart hin, in der
wir vor uns selbst gebracht werden.

Anwesend sind die Anderen nun allerdings auch in einer vom Gewirtigen unterschiedenen
Zeitform: in der des Perfektum (im Sinne der Vollendung in der Gegenwart) namlich. Das
soll besagen, daBl die Anderen stets in medialer Vermittlung - sozusagen: blof - vorhanden
sind. Diese medial vermittelte Anwesenheit der Anderen ist die schlechthin ungeschichtli-
che Gegenwart: In dieser Form ihrer Anwesenheit hat man von ihnen nichts mehr zu ge-
wirtigen.

Die Medien, in denen die Anderen auf diese ungeschichtliche Weise anwesend sind, sind
das Wissen, die "Bilder" vor allem, in denen die Wirklichkeit in einer geradezu paradoxen
Weise prisentiert wird: Auf der einen Seite ndmlich so, dal} sie uns an allen Ereignissen
teilnehmen lassen. Wir erlangen darin Omnipriasenz. Andererseits aber 146t gerade die Om-
niprisenz, indem sie die Distanz zur Wirklichkeit einschmilzt, iiberhaupt keine Teilnahme
mehr zu. Wir werden, wie Virilio (1992) gezeigt hat, in die Bilder, die wir sehen, als Bild-
inhalte hineinversetzi. Analoges lieBe sich iiber die anderen Bereiche unserer ésthetischen
Kultur ausfithren: Die Welt wird darin in bedeutungslose Reize aufgelsst, in Chiffren, fiir
die ein Code allererst gefunden werden muf.

In den Medien des Wissens, der Bilder, der Nachrichten (die charakteristischerweise als
"Tagesschau" prisentiert werden) wird die Wirklichkeit zwar reprisentiert, jedoch so, da8
just die Re-prisentation unterschlagen und verdeckt wird, indem sie die Distanz der Repra-
sentation, die ihr innewohnende historische Differenz, auflgsen.

Die Schule ist dem geschichtslos Gegenwirtigen in der Gestalt des Wissens verfallen. Sie
sieht ihre Aufgabe weithin in der Wissensvermittlung und ihren speziellen Beitrag dazu in
der technischen Bewiltigung des Vermittlungsprozesses (im Modell der Ubertragung).
Dabei gerit der Status des Wissens, seine Konstitution aus dem Blick. Im Wissen, den Er-
zeugnissen der Wissenschaften, ist namlich ein Erkenntnisakt in entaktualisierter (ex-akter)
Form abgespeichert. Der schulpiidagogische Wert des Wissens bemifit sich jedoch an sei-
ner Dienlichkeit zur Reaktivierung des darin abgeschlossenen Erkenntnisaktes (vgl. Giel
1994).

5.3.2 Die Grundstruktur des Curriculum

Was bringen die - zugestandenermaBen - umwegigen Erorterungen fiir den Aufbau des
Curriculum Sachunterricht?

Als eine vorldufige Umschreibung des Curriculum (das die Schule als Weg des Kindes
auslegt) haben wir die Formel "biographisches Schema der Generierung von lebensprakti-
schen Aufgaben” vorgeschlagen, von Aufgaben, die insofern praktisch sind, als sie das Le-
ben selber stellt.
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Was den Charakter dieser lebenspraktischen Aufgaben angeht, sind sie zu unterscheiden
von Problemstellungen. "Probleme" haben eine pragmatischen Charakter. Ihre Bewalti-
gung ist in irgendwelchen Zusammenhéngen zweckdienlich und wertvoll, weil darin Sto-
rungen des Alltags im Sinne der Wiederherstellung von Normalitdt behoben werden. Zur
Behebung solcher Stérungen werden Begriffe, Regeln und Gesetze angewendet.

Ganz anders strukturiert sind praktische Aufgaben. Thre Losung ist in sich selber sinnvoll;
ihr Wert bemift sich nicht in ihrer Dienlichkeit, sondern in der "Einwurzelung" in die
Wirklichkeit. Hier werden keine vorgefundenen Begriffe und andere Theorieelemente an-
gewendet und in der Anwendung bewihrt, sondern im Rahmen der einzuiibenden Repri-
sentationsformen allererst sinnhafte Beziige zur Wirklichkeit hergestellt, deren praktische
Bedeutung in der Aufklirung und Erhellung sonst dunkler Ecken und Winkel unseres Le-
bens liegt.

Das Curriculum soll nach der vorldufigen Umschreibung ein biographisches Schema sein.
Unter Schemata werden seit jeher Verfahren der Bilderzeugung - so etwa in der "Kritik
der reinen Vernunft'- verstanden, Verfahren der Einbildungskraft also. Die so erzeugten
"Bilder" sind Reprisentationen, ganz allgemein: Vorstellungen.

Ein biographisches Schema wire dementsprechend ein Verfahren der Erzeugung von
"Lebensgeschichten”, oder genauer: ein Verfahren der Transformation von Geschehnissen
in eine objektivierbare, rekonstruierbare Geschichte. Wie wir ansatzweise zu zeigen ver-
suchten, ist dieser Transformationsproze$ die Entsprechung auf die Herausforderung der
kognitiven, emotionalen und sensitiven Krifte durch die Notwendigkeit der Reprisentati-
on, einer Notwendigkeit, die die Schule zunichst durch die Unterbindung aller ostentativen
Beziehungen hervorbringt (epoch). Das Curriculum hitte von hier aus gesehen die not-
wendigen Formen der Reprdsentation zu entwickeln, mit denen sie gewissermafien die
Probleme 16st, die sie selber schafft. Dabei handelt es sich um Formen der Beanspruchung,
die iiber Dinge, Erscheinungen und Vorkommnisse vermittelt werden miissen. Die gesuch-
ten Reprisentationsformen erscheinen demnach im Curriculum als Anforderungsprofile
von Aufgaben: als Typen, nach denen Aufgaben erfunden und strukturiert werden konnen.

Das Curriculum hitte also die Reprisentationsformen in die Ordnung eines zeitlichen
Verweisungszusammenhanges zu bringen, aus der heraus sich ihre praktische Notwendig-
keit, ihre lebensgeschichtliche Aktualitdt bestimmit.

Darin liegt zum einen die Behauptung, daf} verschiedene Reprisentationsformen in einem
lebenspraktischen Sinne not-wendig sind. Diese Behauptung ist darin begriindet, dal} in
keiner Re-prisentationsform eine endgiiltige, absolute Prisenz, die Sache selbst in originé-
rer Selbstgegebenheit, zu erlangen ist. (Der Idealismus und die Phinomenologie waren von
der Miglichkeit einer absoluten Selbstgegebenheit iiberzeugt.)
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Was die zeitliche Ordnung angeht, werden die Reprisentationsformen selbst in der Weise
von Epochen ausgelegt. Jede trigt ihren eigenen Horizont der Vergegenwartigung mit sich,
innerhalb dessen die sachlichen Gehalte der Unterrichtsinhalte (durch alle "Facher” hin-
durch) nach einer bestimmten Typik erschlossen werden. So wird mit jeder Représentati-
onsform eine Zisur gesetzt; mit jeder beginnt ein eigenes, relativ selbstdndiges Kapitel der
Schulbiographie. Jedenfalls hat jede Représentationsform, wie sich zeigen wird, ihre ei-
gene Dignitdt und, wenn man so will, ihr eigenes "Vollkommenheitsideal". Das soll ledig-
lich heilen, daB keine Reprisentationsform sich erst in dem vollendet, was auf sie folgt.
Die #sthetische Reprisentation (und entsprechend der Anschauungsunterricht) findet ihre
Vollendung nicht im Begrifflich-Theoretischen, obwohl sie das Begriffliche in ciner ge-
wissen Weise fordert. In der folgenden Epoche wird zwar Bezug genommen auf die vor-
angegangene, jedoch so, daf das darin Ausgeblendete aufgegriffen wird. So relativiert die
folgende Epoche die Verbindlichkeit der vorangegangenen, ohne jedoch ihre Dignitdt in
Frage zu stellen. Auch wird die dsthetische Reprisentation nicht ohne Begriffe und Kogni-
tion auskommen: Diese treten jedoch in eine dienende Funktion. Der Sachgehalt ist hier
nicht identisch mit den Begriffsinhalten, durch deren Vermittlung er gewonnen wird.

Die Vollendung jeder Epoche liegt, das geht aus ihrer relativen Geltung hervor, im
Hervortreten ihrer eigenen Grenze und Unzulinglichkeit. Diese "immanente" Grenze
markiert die Notwendigkeit des Uberganges.

6. Das Curriculum Sachunterricht

6.0 Vorbemerkungen

Das Curriculum stellt die Reprisentationstypen in ihrer zeitlichen Ordnung dar. Es bezieht
sich nicht durch die Formulierung von zweckrational anzusteuernden Lernzielen, also im
technischen Modell, auf den Unterricht; sein Bezug zum Unterricht hat vielmehr den Cha-
rakter der Regieanweisung zur Inszenierung der sachlichen Auseinandersetzung. Der Er-
folg des Unterrichts bemifit sich am Geltungsanspruch der Dinge; und die Leistung von
Schiitern und Lehrern an ihrem Beitrag zur allgemeinen Verstindigung iiber die Dinge (in
der man sich in einer verniinftigen, d.h. mitteilbaren Weise mit seinen individuellen Erfah-
rungen identifiziert). Die comenianische Forderung des "alle alles” wird in der Versachli-
chung der Erfahrung in zweifacher Hinsicht erfillt: Zum einen dadurch, daB prinzipiell
alles in der Perspekiive eines Reprisentationstypus behandelt werden kann, selbst noch die
sogenannten Kulturtechniken, und dann auch auf die Weise, da mit dem Geltungsan-
spruch der Dinge etwas Allgemeines, alle Verbindendes und fiir alle Verbindliches hervor-
gebracht wird. Als Konsequenz fiir das Unterrichtsgesprich ergibt sich daraus die Orientie-
rung am Grundmuster der Disputation. Im Unterschied zur Diskussion, in der Standpunkte
vertreten und durchgesetzt werden, geht es in der Disputation iiberhaupt nicht um Stand-



40 Giel: Versuch iiber den schulpidagogischen Ort des Sachunterrichts

punkte, sondern um die Begriindung von Behauptungen mit Argumenten in einem vorge-
gebenen Horizont der Vergegenwirtigung.

Es kann hier natiirlich kein vollkommen durchgefiihrtes Curriculum in Aussicht gestellt
werden; das wire anmaBend. Im folgenden werden nur begriindete Gesichtspunkte seiner
Konstruktion vorgeschlagen.

6.1 Die Schule der Leiblichkeit oder die Asthetische Reprﬁsentation

Nach der Ordnung der lebenspraktischen Aktualitit stellt die "dsthetische Bildung" die er-
ste Epoche des Curriculum dar. Sie ist eine umfassende, alle "Facher" durchdringende
Sinnkategorie, deren Aktualisierung keinem bestimmten Fach und keiner Fichergruppe,
der "musisch-dsthetischen” z.B., iiberlassen werden kann. Darin geht es, im ganzen
genommen, um die Reformulierung der Pestalozzischen ldee einer Anschauungkunst und
der daraus entwickelten "Methode".

Durch die Unterbrechung aller ostentativen Beziige des gelebten Lebens stellt die Schule
einen tiefgreifenden Finschnitt im Leben der Kinder dar. Was darin vor allem anderen
unterbunden und ausgesetzt wird, ist die selbstverstandliche, quasi naturwiichsige Funktion
der Sinne und der Sprache. Die Sinne werden aus den eingeiibten Wahrnehmungsschemata
herausgelost und, wenn man so will, auf sich selber zuriickgeworfen. Ineins damit werden
die Dinge aus allen Schemata, in denen das Kind iiber sie verfiigen gelernt hat, freigege-
ben. Die Chance der Schule liegt in der darin begriindeten Entgrenzung der Lernfihigkeit.
Der didaktische Realismus, der das Auseinandertreten von Dingen, Sinnen und Sprache
erstmals thematisiert hat, ist der Frage nach den Grundformen, in denen Sachen, Sinne und
Worte jenseits der Pragmatik aufeinander bezogen sind, unter verschiedenen, historisch
bedingten Gesichtspunkten nachgegangen. Diese Frage stellt sich heute neu, schon des-
halb, weil sie nicht im Riickgriff auf die metaphysischen und ontologischen Voraussetzun-
gen des didaktischen Realismus behandelt werden kann.

In den ostentativen Beziehungen des Alltags sind die Sinne dem Dienst seiner Pragmatik
unterstellt: Thr Sinn liegt in ihrer Tauglichkeit zu ... . Durch die Aufhebung dieser Beziige
stellt sich fiir die Schule die Aufgabe so etwas wie den Eigen-Sinn oder die Eigendynamik
der Sinne zu erschliefen. Dies ist zugleich die Aufgabe der Elaboration der Wirklichkeit
als einer "rein" sinnlich wahrgenommenen. Damit ist eine Wahrnehmung gemeint, die, wie
schon angedeutet, nicht durch Alltagsbegriffe (-bedeutungen) oder durch Handlungsmuster
vermittelt ist. In ihr ist die Entfaltung der Eigenproduktivitidt der Sinne intendiert, oder,
was dasselbe ist, die ErschlieBung ihres sachlichen Sinnes. Pestalozzi hatte dieses Ziel mit
"Entfaltung der Anschauvungskraft” umschrieben. Formal gesehen geht es darum, den Din-
gen durch die Kraft der Sinne zu entsprechen. In dieser Entsprechung wird das enthiillt,
was man die "Bildhaftigkeit” (Mimesis) der Wirklichkeit nennen konnte.(Nach der antiken
Lehre bringt die "mimesis" ans Licht, was der "normalen” Wahrnehmung verborgen ist.)



Giel: Versuch iiber den schulpidagogischen Ort des Sachunterrichts 41

Mit "Bildhaftigkeit", die hier keineswegs auf den optischen Bereich eingeschrinkt werden
soll, ist die Form gemeint, in der wir die Wahrnehmung der Dinge unabhéngig von den
Situationen, in denen sie angetroffen werden, hervorbringen (sinnenhaft vergegenwirti-
gen). Der Horizont dieser Vergegenwirtigung ist mit der Leiblichkeit unserer Existenz ge-
geben. Durch die Betonung der Leiblichkeit soll zundchst nur zum Ausdruck gebracht
werden, daB die "Eigendynamik" des Sinnlichen nicht in der klassischen Form der Asthe-
siologie gesucht wird, wie sie z.B. im Riickgriff auf Herder von Plessner (1923 und 1970)
konzipiert wurde, in der Form der Eigengesetzlichkeit der Sinne, des Sehens oder Horens.

Wie schon angedeutet soll unter der Bezeichnung "Leiblichkeit” die Eigendynamik (Poten-
tialitdt) der Sinne gefaBt werden: Eine elementare, nicht vermittelte Beziehung der Sinne
zur Wirklichkeit. Eine solche Beziehung ist faB8bar in der urspriinglichen Einheit von Be-
wegung und Wahrnehmung, wie sie im Rhythmus gegeben zu sein scheint. Gegeben sind
Rhythmen im Mitvollzug artikulierter Bewegungen. Man nimmt Rhythmen durch sich
selbst hindurch wahr, also indem man sie in sich, in einer nicht entduernden Weise her-
vorbringt. Aufgrund ihrer Gegliedertheit sind rhythmische Bewegungen in sich geschlos-
sene Gestalten, die weder raum-zeitlich (durch Anfang und Ende) begrenzt noch durch
externe Zwecke bedingt sind. Die Bewegungsgestalt kommt daher nicht duflerlich an den
Bewegungen vor, sondern sie ist das eigentlich Bewegende in der Bewegung; das, was in
der Klassik "innere Form" genannt wurde. Blicher (1924, S. 21 {f.) hat in den Rhythmen so
etwas wie die korpereigene Okonomie gesehen, nach der Krifte entfaltet und potenziert,
nicht eigentlich verbraucht werden.

Genau genommen sind Rhythmen Raum-Zeit-Gestalten, die, als "innere Form", in den
Bewegungen selber liegen. Die aus allen Zweckdienlichkeiten befreite, sich dem Tanz né-
hernde Bewegung entfaltet sich rdumlich nicht in dem Sinne, daf sie im Raum (als einer
Art Kulisse) stattfindet, sondern sie bringt in ihrer Artikuliertheit Raum hervor: Im Aus-
greifen und der Gespanntheit der Bewegung, im Sich-Voraussein des Sprunges oder dem
Schwung der Kreisbewegung. Und die "innere Form" der Bewegung, das ist nichts anderes
als das Metrum der zeitlichen Gliederung und Akzentuierung. Darin wird die Abfolge der
Momente geregelt, die Zumessung der Dauer bestimmt und der kritische Punkt, an dem
das Gelingen hingt. In solchen Metren erhiilt das Lebendige (Dynamische) sinnenhafte

Prisenz (vgl. Georgiades 1974).

Es sind nun allerdings nicht nur elementare Raum-Zeii-Beziehungen, die in Rhythmen ge-
geben sind; sie begriinden ebenso elementare Ordnungen, in denen Dinge représentiert
werden: Reihen z.B. und andere Formen der Anordnung, die Ubersicht und FaBbarkeit im
Mannigfaltigen schaffen. Hier wiren zur Begriindung einer elementaren Mathematik die
Ansitze von Johannes Wittmann aufzugreifen und weiter zu entwickeln.

So wie die Sinne aus den pragmatischen Funktionen befreit werden, wird auch die Sprache
aus den Sprachspielen des Alltags herausgelost. In dieser Befreiung der Sprache zu sich
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selber kann sie erst die Funktion des Organs der denkenden ErschlieBung der Wirklichkeit
iibernehmen. (In dieser Befreiung zu sich selber, d.h. zu ihrer eigenen, nicht von auflen zu
begrenzenden Potentialitit, liegt die Bedeutung der Schriftsprache.) Durch die Losung der
Sprache aus den Sprachspielen des Alltags werden wir in einer geradezu aufdringlichen
Weise dem Anspruch der Dinge ausgesetzt. Der Geltungsanspruch der Dinge wird dort am
sichtbarsten, wo es einem die Sprache verschldgt. Diesem Anspruch ist nur in Texten zu
entsprechen, der reinsten Form der Entfaltung von nicht-ostentativen Beziehungen. Texte,
so weit in ihnen eigene, nicht-ostentative Wirklichkeitsbeziehungen entfaltet werden, sind
mehr und etwas anderes als eine logisch-systematische Ordnung von Aussagen (oder In-
formationen). Die Struktur solcher Ordnungen ist, was hier nicht weiter ausgefiihrt werden
kann, keine sprachliche. Texte dagegen sind, noch vor jeder logischen Ordnung, Gebilde,
die sich nach einem Metrum in einem komplizierten Spiel von Antizipationen, Erinnerun-
gen, Erwartungen und Enttduschungen, wie Melodien, aufbauen. Dies gilt gerade auch fiir
Texte, in denen Gedanken ausgefiihrt, Ansichten und Ideen entwickelt werden. Die Aus-
filhrung von Gedanken in Texten hat keineswegs den Charakter der Darstellung von etwas
Perfektem, abgeschlossen Vorliegendem. Zum bildenden Organ werden die Texte nur
dort, wo der Gedanke eine zeitliche Gestalt annimmt, in der er sich stindig in der Weise
voraus ist, daB er sich selber nachhinkt. Texte sind so gesehen, aufgrund ihrer rhythmisch-
melodischen Zeitform, Leibphiinomene. Dies hat niemand deutlicher gesehen als Wilhelm
von Humboldt (vgl. 1963, S. 448 [1.).

Was dies alles im Detail und fiir die konkrete Arbeit im Unterricht bedeutet, ist von inge-
niosen Praktikern glaubwijr/diger zu entwickeln als in der philosophischen Erérterung. Zu-
sammenfassend wiire nur dies noch einmal herauszustellen: Im Rhythmus und in der Viel-
falt seiner Realisierungsmoglichkeiten bekommen wir, wie es scheint, eine elementare
Form zu fassen, in der der Mensch sich in sciner noch nicht funktionalisierten Leiblichkeit
(sinnlichen Potentialitit) vor sich selber bringt und einer "unverbrauchten” Wirklichkeit
gegeniibertritt. In der rhythmischen Auslegung seiner Leiblichkeit wird der Mensch sich
selber verfiigbar, allerdings nicht in den Formen der Beherrschung und Unterdriickung,
sondern in solchen des Heimisch-Werdens in sich selber. Man "lernt” darin iiber den eige-
nen Korper in der Weise zu verfiigen, in der man tiber Musikinstrumente verfiigt. In der
ErschlicBung der korpereigenen Moglichkeiten zur sinnlichen ErschliefSung der Wirklich-
keit, die ja immer auch mit der Uberwindung der eigenen Plumpheit und "Erdenschwere"
verbunden ist, im Antigrav-Werden, wie Kleist es in seiner Abhandlung "Uber das Mario-
nettentheater” beschrieben hat, liegen die Wurzeln der wirklichen Souveridnitit, in der wir
uns weder iiber- noch unterfordern, begriindet.

Es ist hier nicht der Ort, die Schule der Leiblichkeit in alle ihre Verzweigungen hinein zu
verfolgen. Es wire darin zu handeln von einer elementaren Bewegungslehre, von der Sin-
nesschulung und einer vor-logischen, vor-linguistischen Sprachschulung. Es wire einen
Versuch wert, die Kulturtechniken vor diesem Hintergrund zu entwickeln. Dabei konnte
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man sich von Schnebels "Maulwerken" und von den Hervorbringungen der Dadaisten in-
spirieren lassen. Ganz sicher wire vor diesem Hintergrund eine elementare Formenlehre zu
entwickeln, die nicht von "Vorlagen” ausgeht, sondern die Formen als graphische Gestal-
ten aus dem Schwung der sie hervorbringenden Bewegung entstehen 148t. Mit der Formen-
lehre zusammen konnte eine Wahrnehmungsschule entstehen, die auf die Préparation des
Charakteristischen und Typischen angelegt ist (der charakteristischen - nicht systemati-
schen - Merkmale). Eine eigentiimliche, auf sprachliche Gestaltung in besonderem Mafie
angewiesene Form der sachlichen Zuwendung ist die Erfassung von Ereignissen und Ge-
schehnissen durch deren Rekonstruktion in Geschichten. Dabei kiime es auf den "Witz" der
Geschichte an, auf den alles entscheidenden "kritischen Punkt" oder "fruchtbaren Mo-
ment". Daraus lieien sich dann allméhlich Tatsachenfeststellungen entwickeln, die her-
ausstellen, was der Fall ist. In der Form von Tatsachenfeststellungen erst gewinnt der iso-
lierte, vollstindige Satz seinen Satzsinn.

Neben den mehr vergegenstindlichenden Formen, den Darstellungsformen im engeren
Sinn, kann der sachliche Gehalt auch in elementaren Wertbeziehungen vergegenwirtigt
werden. In Wertschitzungen wird die praktische Bedeutung, die die Dinge fiir uns haben
oder haben konnen, ganz unmittetbar deutlich. Dabei handelt es sich um eminent &stheti-
sche Repriisentationsformen, so weit Dinge nicht in ihrer Zweckdienlichkeit, sondern auf-
grund ihres Stellenwertes in einer "ordre du coeur” geschitzt werden. Inszenierungsfor-
men, in denen man in seinen Herzensbindungen vor sich selber gebracht wird, sind, um
nur zwei zu nennen, die in der Schule noch kaum beriicksichtigt wurden, das Sammeln
{vgl. Duncker 1990, S. 111 ff.) und das Tauschen.

6.2 Die Schule der Phinomene

Die #sthetische Reprisentation findet ihre Grenze an der Unzuldnglichkeit und Unzuver-

lassigkeit der Sinne.

Fiir die Tradition des Aristotelismus, die in der philosophischen Asthetik der Gegenwart
eine wichtige Rolle spielt (Kénig 1978, S.256 und Bollnow 1988; ders. 1990/91) hat die
dsthetisch gereinigte Anschauung ihr Fundament in der Natur selber; die Bildhaftigkeit hat
hier als Selbstoffenbarung der Natur, als dem an ihm selbst Wahrnehmbaren, gegolten.
Der Mensch der Neuzeit hat sich spitestens mit Descartes von dieser Natur sozusagen los-
gesagt und dem Glauben an ihre Selbstoffenbarung abgeschworen. Damit ist die Entdek-
kung des Triigerischen, des Schein- und Blendwerks der Sinne verbunden; die Erfahrung,
daB auf das Zeugnis der Sinne kein VerlaB ist. (Die Asthetisierung der Kunst ist ein ande-
res Problem, das hier nicht zur Debatte steht.) Gerade der @sthetisch Sensibilisierte wird an
ritselhaften, das Zeugnis der Sinne erschiitternden Erscheinungen an seine eigenen Gren-
zen gebracht. Hier setzt die Didaktik Wagenscheins ein. Die Kinder zumal finden sich sol-
chen Erscheinungen gegeniiber hilflos ausgesetzt: Die Erscheinungen der Parallaxe, der
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Lichtbrechung, der Wasserverdringung werden von Kindern nicht ohne tiefere Verunsi-
cherung und Erschrecken wahrgenommen (vgl. Wagenschein 1990). Solche Erscheinun-
gen machen betroffen; auch in dem Sinne, dafl man sich selber dabei betrifft, tiber die
Unstimmigkeiten der Weh gedankenlos hinwegegangen zu sein. Mit dem Affekt des Be-
troffenseins setzt dic BewuBtwerdung ein (vgl. Hans Lipps 1941, S. 44 ff.). In der Be-
wufitwerdung wird der Mensch in einer geradezu paradoxen Weise vor sich selber ge-
bracht. Einerseits findet man sich darin, auf drgerliche Weisc unsortiert und desorientiert,
in einer tiefen Hilflosigkeit und Verlegenheit der Wirklichkeit gegeniiber. Auf der anderen
Seite aber wird man darin auf sich selber als Zurechnungssubjekt zuriickgeworfen. Im
Hinblick auf die ritselhaften Erscheinungen, die einen betroffen machen, bedeutet dies:
Man muf die Losung selber finden; das Vorsagen und Vorgeben der Losung entlastet nicht
vom einsichtigen Selbstvollzug. Darin wird die Grundsituation des Lehrens beschrieben,
die ihren klassischen Ausdruck im "Menon" gefunden hat. Der Sklave des Menon findet
die Losung ja nicht selber; es ist Sokrates, der, nachdem der Sklave bereits verzweifelt
aufgegeben hat, das gesuchte Quadrat iiber der Diagonalen errichtet. Was Sokrates vor-
macht, wird allerdings zur Lechre erst dadurch, daB der Sklave die Einsicht mitvollzieht.
Dies bedeutet, allgemeiner gefaBt: Die Rétselhaftigkeit der Erscheinungen bringt einen auf
sich selber als Zurechnungssubjekt zuriick, das sich zur Umorientierung aufgefordert fin-
det, um wieder FuB fassen zu konnen. Die Losung der Ritsel aber findet der auf sich selber
Zuriickgeworfene gerade nicht in sich selber, in seinen Erfahrungen oder dem gespeicher-
ten Wissen, den bisher bewihrten Begriffen oder Regeln. (Darin hat das Miflverstindnis
des Idealismus gelegen.) Vielmehr muB die Losung der Ritsel in der Sache selber gefun-
den werden, in den Erscheinungen selber. Allerdings liegt sie in der Weise in den Erschei-
nungen selber, da man sie gewissermaBen erst hineinsehen muf}, durch eine Wendung des
Blicks oder das Umfingieren des Gegebenen. In diesem Sinne enthilt jedes Ritsel einen
Rat, der in einer speziellen Wendung liegt, unter der man das Gegebene in einer neuen
Weise in den Blick nimmt. Im Umorganisieren des Gegebenen werden Wissensbestinde
zwar nicht gefunden, aber in einer durch das Umfingieren definierten Weise aktualisiert.
Indem Sokrates die Diagonale in das zu verdoppelnde Quadrat einzieht, aktualisiert er den
Satz des Pythagoras, nicht als Lehrsatz, den man aufschreiben und lernen kann, sondern
als ein Werkzeug und Mittel zur Umorganisation des gegebenen Bildes. Die gefundene
Losung enthiillt allererst den Sinngehalt des Wissens, der in seiner Funktion zur Auflosung
der Paradoxie einer Ritselsituation liegt.

Halten wir fest: Die umfingierte Erscheinung, die dic Losung enthilt, gibt es nicht ohne
das zu sich selber gekommene Subjekt, obwohl die Losung von der Sache selbst ausgeht.
Diese Vermittlung von Sache und Subjekt, in der Paradoxien der sinnlichen Erfahrung ihre
Auflosung finden, hat man Phinomen genannt, von dem es ferner heiBt, dafl es die Lehre
enthalte. Die Lehre, die in den Phianomenen selber licgt, bewirkt eine - im wortlichen Sin-
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ne genommen - Rehabiliticrung unserer Sinnlichkeit: Die Wiedereinwurzelung in die
Wirklichkeit unter.den Bedingungen unserer leiblichen Existenz (vgl. Giel 1994).

Wagenschein hat "sonderbare Erscheinungen®, in denen die Natur auffdllig wird und uns
in Verlegenheit versetzt, aus der Normalitit des Alltags herausgegriffen und in der Gestalt
von Exempeln vorgefiihrt. So ist der exemplarische Unterricht beinahe zum Synonym fiir
den naturwissenschaftlichen Sachunterricht geworden.

Die Riitselhaftigkeit von Erscheinungen ist indes nicht auf die natiirliche Umwelt be-
schrinkt. Im Begriff des Exempels wurde, wenn man in den Begriffen der Unterscheidung
von Natur- und Geisteswissenschaften weiterreden will, urspriinglich sogar die Bindung
der Geisteswissenschaften an das unauflslich Konkrete gedacht. (Diese Bindung erscheint
in der "Kritik der Urteilskraft" unter dem Titel der "exemplarischen Allgemeinheit”.) Wa-
genschein selber hat den Begriff des Exemplarischen als Briicke zwischen Natur- und
Geisleswissenschaften eingefiihrt. Wie dem auch sei: Das kulturelle und soziale Milieu der
Kinder ist durchsetzt mit exotischen Einsprengseln, die die Schule bewuBt machen muf,
wenn sie ihrer Aufklirungsfunktion gentigen will.

Zusammenfassend darf man also sagen: Der Sachunterricht auf der Stufe des BewuBtwer-
dens ist noch nicht in Natur- und Geisteswissenschaft ausdifferenziert (obzwar Wissens-
bestiinde aus allen Disziplinen aufgeboten werden, um befriedigende Antworten, Losungen
in paradoxen Situationen zu finden). Die Exempla werden aus dem Alltag der Kinder her-
ausgegriffen; die Lichtbrechung am Schwimm- oder Spiilbecken usw. Der exemplarische
Unterricht dient der Aufkldrung der Alltagswirklichkeit; indem er die Kinder in diese ihre
Wirklichkeit einwurzelt, 148t er sie erst als Lebenswelt der Kinder erfahren: als eine mit
anderen geteilten, leibhaft-sinnlich erschlossenen Wirklichkeit. Wenn man die so verstan-
dene Lebenswelt, in der die pragmatisch eingeengte Wirklichkeit des Alltags aufgehoben,
verniinftig (noch nicht theoretisch) durchdrungen ist, Heimat nennen will, dann schafft die
Grundschule im Sachunterricht Heimat. Sie geht keineswegs von einer wie auch immer
"vorgegebenen” Heimat aus.

6.3 Die Schule des Wissens

In der Heimatkunde, der Aufklirung der Lebenswelt, hat der Sachunterricht der vierjihri-
gen Grundschule seine letzte Stufe erreicht.

Der Sachunterricht ist darin noch keineswegs zum Abschlul gekommen. Denn auch der
Fachunterricht ist eine Form des Sachunterrichts: Es fragt sich nur, auf welche Weise und

unter welchen Voraussetzungen er es sein kann.

Diese Frage soll, da hier in der Hauptsache der Grundschulunterricht zur Debatte steht, nur
in ihren Grundziigen angerissen werden.
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In den weiterfithrenden Schule baut der Sachunterricht in der Weise auf den Grundschul-
unterricht auf, dal er, wie ausgefiihrt, das in den Blick nimmt, was in den beiden erorter-
ten Reprisentationstypen iibergangen und ausgeblendet wurde. Ubergangen wurde in der
Grundschule das Wissen. Zwar werden in der Grundschule Wissensbestinde praktisch er-
schlossen und in Dienst genommen; die Art und Weise aber, in der das Wissen die Wirk-
lichkeit représentiert, der Sachgehalt des Wissens also, ist noch nicht in den Blick gekom-
men. Die weiterfilhrende Aufgabe besteht somit in der Generierung des Wissens als Wis-
sen. Diese Aufgabe wurde bisher kaum wahrgenommen. Das liegt z.T. daran, daB das
Wissen seine Herkunft in einem noch genauer zu erirternden Sinne verdeckt. Darauf hat
die Didaktik in zwei Formen reagiert: fundamentalistisch und technisch. In der ersten
Form erscheint das Wissen als die Interpretation der Erfahrung. Danach kommt alles dar-
auf an, eine breite Erfahrungsgrundlage zu schaffen. Die technische Version geht demge-
geniiber von der Voraussetzung aus, daBl das Wissen die Aufbereitung der Wirklichkeit in
den kognitiven Strukturen unserer Intelligenz darstelle. Daher liegt alles an der Exterriori-
sierung der Strukturen in Funktions- und Leistungszusammenhingen. Dies geschieht vor-
nehmlich in und an Modellen, in denen kognitive Strukturen auf die Wirklichkeit ange-
wandt werden. Ein solches Modell ist beispielsweise der hierarchische Aufbau von Lern-
(Verhaltens-)arten.

Das Problem des Wissens steckt jedoch, wie wir angedeutet haben, in der systematischen
Verdeckung seiner Herkunft. Das Wissen ist ndmlich keineswegs, wie die Fundamentali-
sten es sehen, die rationale Durchdringung der Erfahrung: Es beruht nicht auf ihr, und es
ist auch nicht die rationale Durchdringung der Erfahrung. Vielmehr ist es das Produkt
(ergon) von objektivierbaren Prozessen, die in der Gestalt des Wissen ihren Abschluf ge-
funden haben. Die neuzeitlichen Wissenschaften sind im Geiste der poietischen Kiinste
konzipiert (vgl. Bacon 1962). Darin, d.h. in den Verfahren, Kalkiilen und Verkehrsformen
seiner Produktion schaffen sich die Wissenschaften eine eigene und eigenstindige Erfah-
rungsbasis: Grundlage ihrer Autonomie (und des darin begriindeten Anspruchs auf eine
Eigenstdndigkeit in allen Belangen, die die Abwehr des Mit- und Hineinredens ein-
schiieBt). In der Berufung auf die eigene Erfahrungsbasis blenden die Wissenschaften ihre
Beziige zu den historisch-gesellschaftlichen Prozessen aus, in die sie doch eingebettet
sind. Die Richtigkeit der Methoden und Verfahren bemift sich allein am Erfolg: an der
Vermehrung des Wissens einerseits und an seiner technisch-6konomischen Verwertbarkeit,
deren ethische Legitimation immer problematischer wird, andererseits. Will sagen: Die
anthropologische Frage nach Ursprung und Motiv des Wissen-Wollens, seinem Stellen-
wert und seiner Funktion im menschlichen Daseins wird ausgeklammert und ebenso die
Frage nach seinem lebenspraktischen (ethischen) Sinn. (Darin ist die Schwierigkeit der
Legitimation seiner Verwertbarkeit begriindet.) Diese anthropologische Frage nach dem
Wissen-Wollen, in der das Geheimnis unseres Daseins aufbricht, nicht entsorgt, sondern
zur vollen Geltung gebracht wird, stellt sich immer nur unter konkreten historischen Kon-
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stellationen, die durch die gesellschaftlichen Lagen bedingt sind, vor allem aber durch die
Wahrnehmung von Herausforderungen (challenges) und die darauf antwortenden Welt-
und Selbstentwiirfe.

Im Riickbezug auf dic Formen der Produktion des Wissens wird sein historischer Ursprung
verdringt: Dies ndmlich, daB die Forschung als Leistung handelnder, leidender, verblende-
ter Menschen zu verstehen ist, als ein Ringen um die Befreiung aus den Verstrickungen
der Tradition allgemein und derjenigen der Wissenschaften im besonderen. Die Geschichte
und nur sie lehrt, aus welchen Lebenszusammenhingen heraus sich Fragestellungen ent-
wickeln, wo und unter welchen Bedingungen Einfdlle und Ideen ziinden, akzeptiert und
empirisch bewihrt werden. Der Riickgriff in die Geschichte ist somit die genetische Re-
konstitution des im bloBen Wissen ausgeblendeten Erkenntnisaktes.

Die Frage nach dem lebenspraktischen Bezug des Wissens stellt sich somit im Problemho-
rizont der historischen Rekonstitution des Erkenntnisaktes, in dem das Wissen als "befrie-
digende Antwort" seinen praktischen Sinn findet.

Im Hinblick auf die lebenspraktische Interpretation des Wissens ist das folgende noch an-
zumerken: Die Ursprungsniihe der Forschung ist noch am ehesten in den von Th. S. Kuhn
so bezeichneten "Paradigmenwechseln" vorhanden. Es wire somit denkbar, daB die Schule
sich zunichst an den groBen Einbriichen und Etappen orientiert. An die Ficherung ist hier
noch nicht zu denken. Auszugehen wire vielmehr von dem wissenschaftshistorischen
Schisma, der Trennung von "harten” Wissenschaften (sciences) und Geisteswissenschaften
{humaniora, humanities). Das Curriculum bestiinde aus den groBen Beispielen, an denen
gezeigt werden konnte, was wissenschaftliches Denken ist und in welchen Formen und
Gegenstinden es manifest geworden ist. Die Ordnung dieser Stufe des Curriculums wiére
durch die Logik des Beispiels bestimmt. Beispiele versetzen einen nimlich in eine Hinsicht
auf die Wirklichkeit. (Hans Lipps sagte, Beispiele versetzten einen in die Bewegtheit einer
Einstellung.) Die spezifische Leistung des Beispiels liegt in der Veranschaulichung, d.i. in
der Offnung des Blickes fiir zB. Zusammenhiinge. Nicht, daf solche Einstellungen und
Hinsichten nicht von den konkreten Beispielen abgelost werden konnten (dies ist der
nichsten Stufe des Curriculum vorbehalten); seine unersetzbare Funktion liegt jedoch
darin, daB es in seiner Konkretheit stets mehr enthilt als im individuellen BewubBtsein
momentan aktualisiert werden kann: Man mochte sagen, seine Bedeutung liegt in seinem
sozialen und intelligenten sur plus, seinem Uberschuf iiber jede Theorie.

Die Orientierung des Sachunterrichts an groSen Beispielen bedeutet keineswegs, daf} der
Unterricht z.B. zur Lehre der Geschichte der Physik umgepolt wird; wohl aber, da8} es ge-
rade fiir die Fachlehrer gute Griinde gibt, sich intensiver mit der Geschichte ihrer Disziplin
zu befassen (vgl. Giel 1994).

Auf der letzten Stufe des Sachunterrichts beginnt der Unterricht sich von den Beispielen zu
16sen. Diese Ablosung wird vollzogen in der Formulierung von Mustern, nach denen Aus-
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sagen in einem logischen Zusammenhang generiert werden. Wagenscheins Unterrichtsge-
sprach iiber das Nicht-Abbrechen der Primzahlreihe ist dafiir ein gldnzendes Beispiel
(1965). Durch die Ausformulierung solcher theoretischen Muster werden die Aussagen
unter den Anspruch der VermeBbarkeit der Wirklichkeit im logischen Raum gestellt. Dies
ist die vollkommenste Reduktion von Kontingenz, die uns moglich ist: Einer Leistung, die
gerade aufgrund ihrer Vollkommenbheit in der Gefahr ist, als die einzige legitime Form der
sinnhaften Erhellung der Wirklichkeit miverstanden zu werden.

Auf dieser Stufe wird der Sachunterricht zum Fachunterricht im engeren Sinne. Aller-
dings: Das Fach als solches "gibt" es nicht als eine vorfindbare, feste Einrichtung, auf die
die Schulverwaltung als einem sicheren Fundament bei der Festlegung von Unterrichtsin-
halten zuriickgreifen konnte. Was das Fach ist, konstituiert sich vielmehr erst im Unter-
richt. Damit ist vor allem dies gemeint: Zum Fach gehoren auch die Repriisentationsfor-
men, die durch die theoretische Form der Sinngebung ausgegrenzt werden. Was immer in
der Forschung unter dem Titel "Biologie" gelten mag; das Schulfach "Biologie" hat, um
der Theorie willen, immer auch die theoretisch nicht aufzuhebenden dsthetischen Repri-
sentationsformen zu kultivieren: an Phanomenen und an den Beispielen der Umbriiche und
"Paradigmenwechsel” zu lehren. Im Schulfach "Biologie" muBl Goethe behandelt werden,
um Darwin zu verstehen.

Schluf

Mit dem Sachunterricht ist die Frage nach dem genuin Piddagogischen in der Schularbeit
im ganzen aufgeworfen. Was in der Grundschule als Problem sichtbar geworden ist, ist die
alle Schularten betreffende Frage nach einer padagogischen Durchdringung und Konstitu-
tion der Lerninhalte.

Die Art, in der die Frage hier aufgegriffen worden ist, ist, wie schon eingangs erwihnt,
antiquiert, und die Rede vom genuin Piddagogischen nimmt den Mund zu voll. Die Tren-
nung der Schularbeit in das Didaktische i.e.S., das sich auf die Vermittlung von festgestell-
ten Inhalten und festgeschriebenen Fertigkeiten beschrinkt, und in das Piddagogische, das
sich im wesentlichen auf der "Beziehungsebene” bewegt und sich mehr und mehr als So-
zialpddagogik in der Schule etabliert, scheint bei weitem niichterner zu sein. Der Vorzug
dieser Trennung liegt zum einen darin, daB sie keine historischen Hypotheken weiter-
schleppt; vor allem aber scheint sie geeignet zu sein, die Realitit der Schule mit all ihren
Noten genauver zu erfassen und handhabbarer zu machen.

Gleichwohl hat sie auch ihre Tiicken. Nicht nur aufgrund der normativen Kraft des genau
beschriebenen Faktischen (die unter dem Motto, daB nicht sein darf, was nicht ist, das
Wirkliche hinterriicks zum Verniinftigen erklirt). Vielmehr scheint, wo das Piddagogische
auflen vor gelassen wird, es keine verniinftigen Kriterien zur Begrenzung der "Stoffiille"
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zu geben. Die wirklichen Lehrplidne sind mit Wissen iiberladen und biirden der Schule den
Wettlauf mit der Forschung auf. Und die im technischen Modell ausgelegte Vermittlung
favorisiert eine Zeitvorstellung, in der diese ausschlieBlich unter dem Aspekt des knappen

Gutes erscheint.

Die hier vorgelegten Uberlegungen und Betrachtungen sind viel eher Erinnerungen als
Entwiirfe; Erinnerungen kdnnen aber auch "Erinnerungen fiir morgen" sein.

Literatur

Aristoteles: Werke in deutscher Ubersetzung. Herausgegeben von Ernst Grumach. Band 7 Eude-
mische Ethik. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft 1962.

Ders.: Werke in deutscher Ubersetzung. Band 6 Nikomachische Fthik,a.2.0., 1964.

Bacon, F.: Neues Organ der Wissenschaften. Ubersetzt und herausgegeben von Anton Theobald
Briick. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft 1962.

van den Berg, J. H.: Metabletica. Uber die Wandlung des Menschen. Grundlinien einer histori-
schen Psychologie. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 1960

Bollnow, O. F.: Der Mensch und die Natur als pidagogisches Problem. In: Natur in den Geistes-
wissenschaften 1. Herausgegeben von Richard Brinkmann. Tiibingen: Attempto 1988, S. 75 -
88.

Ders.: Uber den Begriff der dsthetischen Wirkung bei Josef Konig. In: Dilthey-Jahrbuch fiir Philo-
sophie und Geschichte der Geisteswissenschaften. Herausgegeben von Frithjof Rodi. Band
7/1990/91. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 1991, S.13 - 43,

Biicher, K.: Arbeit und Rhythmus. Leipzig: Emmanuel Reinicke 1924,

Comenius, J. A.: Pampaedia. Lateinischer Text und deutsche Ubersersetzung. Herausgegeben von
Dimitrij Tschizewski. Heidelberg: Quelle & Meyer 1960 (Padagogische Forschungen des
Comenius-Institus Bd. 5).

Droysen, J. G.: Grundriss der Historik. Leipzig: Veit & Comp 18752

Ders.: Texte zur Geschichtstheorie. Herausgegeben von G. Britsch und J. Risen. Gottingen: Van-
denhoeck & Ruprecht 1972,

Duncker, L.: Mythos, Struktur und Gedéchtnis. Zur Kultur des Sammelns in der Kindheit. In:
Kindliche Phantasie und &sthetische Erfahrung. Herausgegeben von L. Duncker u.a. Lange-
nau-Ulm: Armin Vaas 1990, S. 111 - 133,

Fischer, A.: Leben und Werk. Herausgegeben von Karl Kreitmair. Band 1. Miinchen: Bayerischer
Schulbuch-Verlag o.J.

Fritzsch, Th. (Hrsg.): Basedows Elementarwerk mit den Kupfertafeln Chodowieckis u.a. Kritische
Bearbeitung in drei Binden. Leipzig: Ernst Wiegand Verlagsbuchhandlung 1909.

Foucault, M.: Die Ordnung der Dinge. Eine Archiologie der Humanwissenschaften. Frankfurt/M.:
Suhrkamp Verlag 1971.

Fuhrmann, M.: Rechtfertigung durch Identitit. Uber eine Wurzel des Autobiographischen. In:
Identitét. Herausgegeben von Odo Marquard und Karlheinz Stierle. Minchen: Wilhelm Fink
1979 (Poetik und Hermeneutik VIII), S. 685 - 690.

Georgiades, Th.: Musik und Sprache. Das Werden der abendldndischen Musik, dargestellt an der
Vertonung der Messe. Berlin/Heidelberg/New York 1974.

Giel, K.: Die dsthetische Darstcllung der Welt im naturwissenschaftlichen Unterricht. Bemerkun-
gen zur Didaktik Martin Wagenscheins. In: Kind und Sache. Zur piadagogischen Grundlegung
des Sachunterrichts. Herausgegeben von Ludwig Duncker und Walter Popp. Weinheim/
Miinchen: Juventa 1994.



50 Giel: Versuch iiber den schulpidagogischen Ort des Sachunterrichts

Hansen, W.: Die Entwicklung des kindlichen Weltbildes. Miinchen 1938.
Hausmann, G.: Didaktik als Dramaturgie des Unterrichts. Heidelberg: QuelLe & Meyer 1959.

Hoffmann E. (Hrsg.): Friedrich Frébel. Ausgewihlte Schriften. Zweiter Band. Die Menschenerzie-
hung. Godesberg/Diisseldorf: Helmut Kiipper vormals Bondi 1951.

Humboldt, W. v.: Schriften zur Sprachphilosophie. Werke in fiinf Banden III. Herausgegeben von
Andreas Flitner und Klaus Giel. Stuttgart: J. G.Cotta’sche Buchhandlung 1963.

Konig, J.:Vortridge und Aufsitze. Herausgegeben von Giinther Patzig. Freiburg/Miinchen: Karl Al-
bert 1978.

Langeveld, M. 1.: Die Schule als Weg des Kindes. Versuch einer Anthropologie der Schule.
Braunschweig: Georg Westermann 1960.

Lipps, H.: Die menschliche Natur. Frankfurt/M.: Vittorio Klostermann 1941.

Litt, Th.: Die Philosophie der Gegenwart und ihr EinfluB auf das Bildungsideal Leipzig/Berlin :
B.G. Teubner 19272,

Ders.: Fiihren oder Wachsenlassen. Fine Erorterung des padagogischen Grundproblems. Stuttgart:
Ernst Klett 1960.

Lowith, K.: Das Individuum in der Rolle des Mitmenschen. Beitrag zur anthropologischen
Grundlegung des ethischen Problems. Miinchen: Drei Masken Verlag 1928.

Luckmann Th.: Gelebte Zeiten - und deren Uberschneidungen im Tages- und Lebenslauf. In: Epo-
chenschwelle und EpochenbewuBtsein. Herausgegeben von Reinhart Herzog und Reinhart
Koselleck. Miinchen: Wilhelm Fink 1987 (Poetik und Hermeneutik XII), S. 283 - 304,

Luhmann, N.: Macht. Stuttgart: Ferdinand Enke 1975.

Marquard, O.: Identitiit - Autobiographie - Verantwortung (ein Annéherungsversuch). In: Identitit,
2.2.0. S. 690 - 699.

Plessner, H.: Die Einheit der Sinne. Grundlinien einer Asthcsiologie des Geistes. Bonn: Friedrich
Cohen 1923.

Ders.: Philosophische Anthropologie. Lachen und Weinen. Das Licheln. Anthropologie der Sinne.
Herausgegeben und mit einem Nachwort von Giinter Dux, Frankfurt/M.: S. Fischer Verlag
(Conditio humana).

Pestalozzi, J. H.: Samtliche Werke. Band 13. Herausgegeben von A. Buchenau u.a. Berlin/Leipzig
1932.

Schmid, C.: Weimar - Chance und Risiken einer Verfassung. In: Carlo Schmid: Politik als geistige
Aufgabe. Stuttgart: Deutscher Biicherbund 1973.

Schreiner, K.: Diversitas temporum. Zeiterfahrung und Epochengliederung im spiten Mittelalter.
In: Epochenschwelle und EpochenbewubBtsein, a.2.0., S. 381 - 428,

Spaemann, R.: Philosophie als Lehre vom gliicklichen Leben. In: Robert Spaemann: Philosophi-
sche Essays. Stuttgart: Philipp Reclam jun.: 1983.

Tenbruck, F. H.: Jugend und Gesellschaft. Freiburg: Rombach 1962,

Virilio, P.: Rasender Stillstand. Essay. Miinchen 1992.

Wagenschein M.: Kinder auf dem Wege zur Physik. Mit Beitrdgen von Siegfried Thiel u.a. Vor-
wort von Andreas Flitner. Weinheim/Basel: 1990.

Ders: Ein Unterrichtsgesprich zu dem Satz Euklids iiber das Nicht-Abbrechen der Primzahlreihe.
In; Martin Wagenschein: Urspriingliches Verstehen und exaktes Denken. Pidagogische
Schriften. Stuttgart: Ernst Klett Verlag 1965, S.102 - 110.

Wendorff, R.: Zeit und Kultur. Geschichte des ZeitbewuBtseins. Opladen: Westdeutscher Verlag
19853

Werner, H.: Einfiihrung in die Entwicklungspsychologie. Leipzig 1926.

Weniger, E.: Didaktik als Bildungslehre. Teil 1: Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans.
Weinheim: Julius Beltz 1960.



WELTORIENTIERUNG IN DEN NIEDERLANDEN
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In 'Der Spiegel' war im Mirz 1994 zu lesen, daB Holland eine Identitdtskrise hat (Wiede-
mann 1994). Das konnte richtig sein (Holland ist kein Paradies), aber ich meine, dal wir
alle, europidische Staaten und Vilker, irgendwie an dieser Krise beteiligt sind: eine Sinn-
krise, ein tiefes Gefiihl einer allgemeinen Unsicherheit, die von den schnellen Verdnderun-
gen auf politischem, Skonomischem, technologischem, sozialem, wissenschaftlichem und
weltanschaulichem Gebiet verursacht wird.

Eine zentrale Frage innerhalb dieses komplexen Gebietes lautet: Wie kann eine liberale
Demokratie diese Krise bewiltigen, diese iiberleben? Das hat auch Thr Bundesprisident,
von Weizsicker, in einem Fernseh-Interview (10.3.94) gefragt. Er hat darauf hingewiesen,
daB wir in unserer pluralen Gesellschaft ein Minimum an moralischen Auffassungen, an
Werten und Normen brauchen und daB Erziehung und Bildung die wichtige Aufgabe ha-
ben, diese Werte und Normen zu explorieren und einzuiiben. Wie aber konnen wir das ver-
wirklichen, und um welche Werte und Haltungen handelt es sich dabei? Dazu gehort mei-
ner Meinung nach die Unterscheidung von gut und bise, von wahr und falsch, wie schwer
das auch sein moge. Dietrich Bonhoeffer zum Beispiel hat darauf hingewiesen, dal das
Bose oft in der Gestalt des sogenannten Guten wahrzunehmen ist und wie leicht wir zu
tduschen sind. Er hat auch in seinem Leben gezeigt, daB wir mutig entscheiden sollen (er
war Pazifist, Nachfolger von Gandhi und zugleich in Deutschland im Widerstand, mit der
Absicht, Hitler zu toten) und dabei schmutzige Hinde bekommen. Aber er hat auch ge-
zeigt, daB es nicht gleichgiiltig ist, wie man wihlt (Bonhoeffer 1953; Bethge 1966). Es gibt
mehr und mehr die Neigung, iiber diese Werte relativistisch und sogar zynisch zu spre-
chen, als ob es beliebig wiire, als ob es nur um Macht und Eigennutzen ginge und nicht um
Verantwortlichkeit und Solidaritit. Ich meine, daB dazu zumindest auch die Empathie ge-
hort, d.h. die Fihigkeit, sich aus seiner eigenen Verletzlichkeit heraus in andere verletzli-
che Menschen hineinversetzen zu konnen. So wenigstens hat Adorno das als eines der
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Merkmale einer Erzichung nach Auschwitz formuliert (Adorno 1993). Das trifft auf die
Niederlande wie auch auf Deutschland zu.

Darum freue ich mich dariiber, da8 die GDSU heute einen Anfang macht mit eincm Aus-
tausch von Erfahrungen iiber die staatlichen Grenzen hinweg, im europdischen Raum. Wir
brauchen uns ja gegenseitig, um diese Krise bewiltigen zu knnen, um Antworten auf die
vielen Fragen, die uns in diesem Sinne beschiftigen, finden zu kdnnen. Dabei kommt mei-
ner Meinung nach der Weltorientierung ein besonderer Stellenwert zu. Aber auch prak-
tisch hoffe ich, daB wir viel voneinander lernen kénnen, denn ich glaube an die Moglich-
keiten internationalen Lernens (Both 1994 a, b, ¢).

Daher mochte ich versuchen

1. eine knappe Skizze des niedertindischen Schulsystems zu vermitteln, und zwar insbe-
sondere zur Entwicklung des Grundschulunterrichts;

2. die Herkunft des Begriffs "Weltorientierung” zu erldutern;

3. die inhaltlichen Entwicklungen auf dem Gebiet der ‘Weltorientierung' bis heute zu be-
schreiben;

4. den neuen Lehrplan fiir ‘Weltorientierung' der niederlandischen Jenaplanschulen vorzu-
stellen;

5. einige Moglichkeiten fiir internationale Zusammenarbeit vorzuschlagen.

Aber ich mchte zuerst eine kleine Geschichte erzihlen.

1. Das Buch mit der leeren Seite

Vor 20 Jahren kaufte ich mir ein amerikanisches Buch, das iiber Lehren und Lernen han-
delte (Postman/Weingartner 1972). Zu Hause blitterte ich das Buch durch und entdeckte,
daB eine Seite leer war. Ich telefonierte sofort mit der Buchhandlung, und wihrend die
Verkiuferin die anderen Biicher mit demselben Titel kontrollierte, las ich die Seite vor der
leeren Seite, und ich las dort: 'Wenn eines Tages alle Biicher und Unterrichsmittel aus der
Schule verschwunden wiiren, wire es dann noch moglich zu unterrichten und zu lernen
und miiBten die Kinder demzufolge denn nach Hause geschickt werden? Oder haben Sie
und die Kinder vielleicht Fragen, die Ausgangspunkte fiir Lernen und Unterrichten sein
konnten? Ist die Antwort auf diese Frage vielleicht ja'? Bitte schreiben Sie auf der nédch-
sten (leeren) Seite die Fragen, die Sie haben, mal auf.'

Ich erziihle Ihnen diese Kurzgeschichte, weil fiir mich und die niederlindischen Jenaplaner
das Thema 'Fragenstellen' aufs engste mit der Weltorientierung verbunden ist (Bastian
1970; Petersen 1970; Rauschenberger 1985; Elstgeest 1985). Weltorientierung heiBt zum
ersten: ein LernprozeB. Kinder (Menschen) stehen voller Verwunderung, voller Fragen in
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der Welt. Kinder orientieren sich in der Welt, d.h. das ist cine Aktivitit des Kindes selbst.
Und dabei kommt seinen Fragen ein wichtiger Stellenwert zu. Jemand fragte es in dieser
Weise: 'Ich weiBl die Antworten, aber was sind die Fragen eigentlich? (Goldberg 1979)

Vielleicht kommt es daher, daB8 es in Deutschland ein immer noch wachsendes Interesse
fiir diese Weltorientierung gibt. Es wird vermutet, da3 die Perspektive hier umgedreht
wird, daB hier versucht wird, 'vom Kinde aus' zu denken und zu handeln, ohne in Einsei-
tigkeiten dlterer padagogischer Ansiitze abzugleiten.

2. Die niederlindische 'Basisschool’

Seit 1985 kennen wir in den Niederlanden die "Basisschool” fiir die Kinder im Alter von 4
bis 12/13 Jahren. 1985 wurden der damalige Kindergarten und die Lagere School zu der
neuen Basisschool integriert. '

Ausgangspunkte dieses neuen Basisschoolgesetzes lauten:

- die Kontinuitit der Bildung muf§ gewihrleistet sein; das 'Sitzenbleiben' z.B. wiirde dem-
zufolge nicht mehr moglich sein;

- das gesamte Kind steht im Mittelpunkt des Unterrichts, also die Entwicklung des Kor-
pers, des Denkens und Handelns, des Fihlens, der Sozialentwicklung, die Entwicklung
der Kreativitit; dazu brauchen die Kinder 'geeignete Kenntnisse und Fahigkeiten';

- man geht dabei davon aus, daB die Kinder in einer multikulturellen Gesellschaft auf-
wachsen werden.

In diesen Zielen sind deutlich Einfliisse aus der sog. Reformpadagogik (Montessori, Frei-
net, Waldorf, Jenaplan usw.) erkennbar. Diese Schulen haben bei der Vorbereitung der
neuen 'Basisschool auch eine Rolle gespielt (Skiera 1982).

Es steht da im Geselz in einer indikativen Weise, als ob es so ist. Aber es ist in vielen
Schulen noch nicht so. Darum ist es besser in einer normativen Weise aufzufassen: in einer
"Basisschool' sollte es so sein oder werden. Bei der Einfiithrung der neuen Basisschool be-
gann ein Innovationsproze$, um diese hochgesteckten Ziele in der alltaglichen Schulwirk-
lichkeit zu verwirklichen. Ein ProzeB, der langsam Fortschritte macht, aber noch lange
nicht abgeschlossen ist.

Jede Schule muB} ein eigenes Schulprogramm verfassen, weil wir davon ausgehen, daf} jede
Schule einzigartig ist, d.h. eine eigene weltanschauliche und/oder padagogische Identitit
hat oder entwickeln muf. Das héingt mit der allgemein anerkannten weltanschaulichen und
padagogischen Pluriformitit und mit der grundsitzlichen Freiheit der Eltern bei der Aus-
wahl der Schule fiir ihre Kinder zusammen. Diese Schulfreiheit und Schulgleichheit ist das
Ergebnis eines langen Schulkampfes, der Ende des vorigen Jahrhunderts von unseren Ur-
grofvitern und -miittern gefihrt worden ist.
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Diese Schulfreiheit und Schulgleichheit, die im Grundgesetz verankert worden ist, besagt,
daB alle Schulen vom Staat gleich finanziert werden. Der Staat hat die Aufgabe, guten Un-
terricht zu ermoglichen, darf sich aber auf keinen Fall mit Inhalt und Gestaltung des Unter-
richts befassen. Deshalb haben unsere Schulen eine sehr grofle relative Autonomie. Der
Staat hat, im Gegensatz zu vielen anderen europiischen Staaten, keinen unmittelbaren Ein-
fluf} auf die Schulen. Es gibt in unserem Lande schlichtweg nur 6ffentliche Schulen (die
Gemeinden sind die Schultriger) und besondere Schulen (unabhingige Stiftungen und
Schultriger). Diese Schulen unterscheiden sich der Denomination nach (katholisch, evan-
gelisch, islamitisch, neutral) oder (auch in den unterschiedlichen Denominationen) der
pidagogischen Konzeption nach (Jenaplan, Montesssori, Freinet und Dalton, Waldorf). El-
tern und Lehrer sind primir fiir die Erziehung und Bildung verantwortlich.

Jede Schule mubB in ihrem schulspezifischen Schulprogramm beschreiben, wie sie die Ziele
des Gesetzes zu verwirklichen versucht. Das Lehrerkollegium spielt dabei eine Hauptrolle
und arbeitet und entscheidet als ein Team. Dabei ist auch die (Mit-)Arbeit der Eltern
gefordert und sogar wesentlich. Bei uns bekommen Grundschullehrer eine allgemeine
padagogische und didaktische Ausbildung und werden nicht als Fachlehrer ausgebildet.

Der nichste Absatz des Gesetzes bietet eine Ubersicht der Inhalte, die im Schulprogramm
einer 'Basisschule’ beriicksichtigt werden miissen. Die Schule muf} v.a. folgende Ficher
und Lernbereiche anbieten:

- Natur

- Geographie

- Geschichte .

- religivse und sekulire geistige Stromungen in der Gesellschaft
- gesellschaftliche Verhiltnisse

- Gesundheitslehre

- soziale Fihigkeiten, v.a. die Verkehrserziehung.

Seit einiger Zeit gibt es detailliertere Richtlinien (eine Art von 'Minimum-Programm’) in
bezug auf die Inhalte des Unterrichts, aber diese sind noch sehr offen gehalten (Beernink,
R./Letschert, J. 1993). Die Schulen sind frei in der Weise, wie sie die Inhalte organisieren
und verwirklichen wollen. Das Gesetz besagt auch, da diese Inhalte "mdglichst in einem
Zusammenhang” angeboten werden miissen und bevorzugt demzufolge im Prinzip das
Entwickeln integrierter Lernbereiche und facheriibergreifender Projekte oder Themen
(Annink u.a. 1986).

Der 'Basisschool’ schlieit sich nach acht Jahren die Sekundarstufe an. Der weiterfithrende
Unterricht ist traditionell gegliedert in berufsvorbereitende Schulen und in allgemein wei-
terfilhrende Schulen wie (zu vergleichen mit Deutschland) Regelschulen, Hauptschulen
und Gymnasien. Seit August 1993 fangen alle weiterfithrenden Schulen mit einer dreijih-
rigen ‘Basisvorming' fiir alle Schiiler an, eine Art comprehensive Education.
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Wir kennen ein ziemlich ‘progressives’ Basisschule-Gesetz, das aber in zunehmendem Maf}
kritisiert wird, weil es nicht linger ‘'realistisch’ sein wiirde, den Lehrern zuviel zumutet und
zuviele Inhalte fordert. Ich komme darauf noch zuriick.

3. Weltorientierung

Seit der Jahrhundertwende gibt es in unserem Lande eine Minderheitstradition des reform-
pidagogischen Denkens und Handelns. Damit ist u.a. der Name Jan Ligthart verbunden.!
Diese Piddagogen waren breit international orientiert und waren ein Teil der (wie Petersen
es nannte) ‘Neu-europdischen Erziehungsbewegung' (Petersen, P. 1926). Nach dem Zwei-
ten Weltkrieg war es Kees Boeke, der die niederldndische Sektion des Weltbundes fiir Er-
neuerung von Erzichung und Bildung leitete und bewuft versuchte, im Hinblick auf die
Friedenserziehung und das bessere Verstindnis zwischen den Volkern, das internationale
Lernen weiterzuentwickeln (Both 1994a). Es gab ein erneutes Interesse fiir den Projektun-
terricht und fiir das Arbeiten mit 'organischen Einheiten’ aus der Lebenswirklichkeit heraus
statt mit dem herkdmmlichen Ficherkanon. Es gab klare Einfliisse von Freinet aus Frank-
reich und Décroly aus Belgien. Dies alles war eine Reaktion auf eine verbalistische und 'le-
bensfremde’ Praxis in den meisten Schulen, in denen die Kinder passive 'Empfinger’ fiir
den Lernstoff waren. Jetzt wurden Exploration, Selbstbeschiftigung und ein Auf-die-
Sachen-Eingehen gefordert; Prinzipien, die auch anthropologisch begriindet wurden
(Langeveld 1960 und 1968, Petersen, E. 1965).

In den sechziger Jahren tauchte plstzlich der Begriff 'Weltorientierung' auf. Suus Freuden-
thal-Lutter, die Schriftfiihrerin der niederldndischen Sektion des Weltbundes und Jenaplan-
Pionierin in unserem Lande?, war dafiir verantwortlich (Annink/van den Bosch 1985)3. Die
Jenaplanschule wurde ein ‘Ort der Begegnung mit der Welt' genannt (Freudenthal-Lutter
(Hrsg.) 1960).

Wie geschah das und welche Einfliisse waren hier erkennbar?

a) Neue Entwicklungen auf dem Gebiet der 'Science’ und 'Social Science’ fiir die Primar-
stufe in den USA; die herkommlichen Ficher (wie Physik, Biologie, Geographie und Ge-
schichte) wurden dabei von neuen Einheiten ersetzt, in denen man versuchte, die Lebens-
welt der Kinder zu erhellen und zu erldutern und in denen mdglichst wichtige geseli-
schaftliche Probleme an die Reihe kamen. Ich erinnere in diesem Zusammenhang an die

1 Peter Petersen nahm in der von ihm herausgegebenen Reihe - 'Pidagogik des Auslands' - auch 'Pidagogik
des vollen Lebens' auf. Siehe auch Stach (Hrsg. 1987).

2 Suus Freudenthal-Lutter (1908-1986) empfing den Titel Dr. h.c. von der Universitit GieBen.

3 Suus Freudenthal arbeitete eng zusammen mit einem Mitarbeiter des Katholischen Pédagogischen Zen-
trums, Chris Jansen, und er schmiedete den Begriff "Weltorientierung'. Auch spiiter leistete dieses Zen-
trum wichtige Beitrige fiir Weltorientierung.
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Einheit iiber "Der Junge mit den griinen Haaren", eine Unterrichtseinheit tiber Diskrimi-
nierung, die auch in Deutschland bekannt geworden ist (v. Hentig 1974). Wichtig war da-
bei auch die Bedeutung des Prozesses des Entdeckens und Untersuchens sowie die An-
wendung von 'wissenschaftlichen' Arbeitsweisen durch die Kinder;

b) die Wiederentdeckung der Reformpidagogik, z.B. die Formen des Gesamtunterrichts
und des Gruppenunterrichts (Petersen, Berthold Otto, u.a.m.). Petersen sprach z.B. in sei-
ner 'Fiihrungslehre des Unterrichts' in Nachfolge von Dirpfeld (Dorpfeld 1910; Vreug-
denhil 1992) iiber die 'Lebenswirklichkeiten' Gott, Natur und Menschenwelt, die zu un-
terscheiden, aber nicht scharf von einander zu trennen sind.

¢) Die phdnomenologische Tradition in Philosophie und Padagogik, in der iiber ‘Lebens-
welt' nachgedacht wird und die Lebenswelt der Kinder untersucht wird.*

d) Das dialogische Denken Martin Bubers, das von Suus Freudenthal als eine der Grund-
lagen des niederlindischen Jenaplankonzepts festgelegt wurde (Buber 1966)5;

¢) Ansditze fiir Friedenserziehung und fiir das internationale Lernen mit 'inklusivem Den-
ken' als wichtigem Ziel des Unterrichts, d.h. von vornherein den anderen in mein Denken
und Handeln mit einbeziehen (Boerwinkel 1966; Both 1994a).

f) Das Prinzip der originalen Begegnung (Roth, H.) und des Denkens mit den Hinden
(Jaspers 1958).

g) Das Fernsehen und andere auflerschulische Informationsquellen, die fiir Kinder immer
wichtiger werden und bei denen es gilt, die Kinder ernstzunehmen und ihnen dabei zu
helfen, diese Informationen zu verarbeiten und zu deuten.

Die meisten dieser Einfliisse sind noch immer aktuell! Suus Freudenthal suchte nach einem
zusammenfassenden Begriff und fand bei von Harnisch (1819) den Begriff 'Weltkunde'
(Freudenthal-Lutter 1968). Um die Prozesse statt der festgelegten Inhalte, die Dynamik
statt der Statik zu betonen, wurde "Weltkunde" in 'Weltorientierung' iibersetzt. Wenn ich
zuriickschaue, bin ich dariiber erstaunt, dafl damals keine Beziehungen hergestellt wurden
mit einigen mir bekannten Fundstellen des Begriffs 'Weltorientierung' bei Karl Jaspers.
Der erste Teil seiner grofien Philosophie heiSt 'Philosophische Weltorientierung' (die
néchsten 'Existenzerhellung' und "Metaphysik').

4 In den Niederlanden war insbesondere das Denken von Merleau Ponty einfluBreich, mit seiner Betonung
der Leiblichkeit des Erfahrens und Kennens.
Langeveld hatte viel EinfluB, auch als phiinomenologischer Padagoge. Spiter machten Wissenschaftler in
der Utrechter Tradition Studien Gber Kind und Raum (Bleeker/Mulderij), Kinder und Natur (Margadant-
van Arcken) und die 'Kinderkultur von Krieg und Frieden' (Vriens), v.a. Siehe Beitrige dieser Autoren
in: Danner/Lippitz (1984).

5 Das Gesprach, insbesondere das Kreisgesprich, hat eine wichtige Stelle in der Jenaplanschule; siehe auch
Kumetat (1965) und die neue Publikation von Ad Boes (1994).

6 Das Denken Jaspers war bekannt, namentlich auch in bezug auf das Gespriich in der Schule und die Ein-
fliisse auf Petersens Denken iber die 'padagogische Situation’; siche die Besprechung des Begriffs
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'Erziehung und Bildung', so zitierte man damals gerne Heraklit, ‘ist nicht das GieBen von
Wasser in e¢in GefdB, sondern das Anziinden eines Feuers'. Es geht um das Motivieren zum
Lernen fiir das ganze Menschenleben.

Die ‘Weltorientierung' hatte damals mehrere Bedeutungen:

1.Sie ist ein Lernprozef, wie ich schon erwéhnt habe: Kinder orientieren sich, es ist we-
sentlich ein sich selbst organisierender Prozefl (Hogdkin 1976).

2.Sie ist ein Ziel, anders gesagt sogar das Hauptziel der Schule: Kinder bei ihrer Orientie-
rung in eine(r) immer komplexer werdende(n) Welt zu begleiten. Es geht dabei um

- das Lebendighalten und Fordern des Staunens und Sichwunderns;
- Tiiren zu 6ffnen fiir die Kinder, das Bereichern ihrer Erfahrungen;
- Sich-zu-Hause-Fiihlen lassen in der Welt, ihrer Welt;

- kritisch denken zu lernen;

- lernen des Lernens.

Es sollte klar sein, da} hier Spannungsfelder gegeben sind, z.B. zwischen Sich-zu-Hause
Fiihlen und kritischem Denken.

3. Sie ist eine prozeforientierte Methodik, ein Modell fir das Problemlosen, z.B. wie das
im untenstehenden 'Fahrrad'-Modell ausgedriickt wird: vom Planungs-Kreisgesprich, wo
Fragen generiert werden, zu Untersuchungen, die von den Kindern ausgefiihrt werden (mit
der gesamten Klasse, in Kleingruppenarbeit und/oder in Einzelarbeit), um mit Hilfe ver-
schiedenster Quellen wieder zuriick in den Berichts- oder Evaluationskreis zu kommen, wo
die Fragen und Probleme sowie die gefundenen Antworten und Losungen vorgestellt und
gemeinsam diskutiert werden.

Es wurden mehrere Variationen dieses Modells entwickelt (Bank 1972; Humalda 1972),
manchmal mit aligemeinen Hilfsfragen fir spefizische Arten von Problemen.

4. Sie ist der zentrale Lernbereich, das inhaltliche Herz der Schule; wie Petersen sagte: der
Kernunterricht, eine Orientierung iiber "die Welt" (Petersen 1970).

Das heiit: nicht der herkommliche Kanon der universitiren Ficher ist hier mafgebend,
sondern lebensorientierte, anthropologisch begriindete inhaltliche und didaktische Struktu-

ren.

‘Grenzsituation’ in Petersens 'Fijhrungslehre des Unterrichts'.

Texte von Jaspers iiber Erziehung wurden in Deutschland gesammelt in Jaspers, 1977. Das letzte Kapitel
heiBt 'Selbstvergewisserung und Selbsterziehung'. Es fangt an mit einem Abschnitt iiber
'Weltorientierung und Selbstbestimmung'. Dieser Abschnitt beginnt wie folgt: 'Die Orientierung (iber die
Tatsachen in der Welt geniigt nicht; der einzelne muf8 wissen, was er eigentlich will, worin er leben und
wofiir er wirken wolle. Wir Menschen sind nicht gleicher Art; das Menschsein entfaltet sich in der
Begegnung verschiedener Lebensweisen und Anschauungen durch einen geistigen Kampf, der, solange er
von der Wahrheit befliigelt wird, ein liebender Kampf ist, im unabschlieBbaren Proze8' (S. 376). Dies ist
ein Zitat aus 'Die Atombombe und die Zukunft des Menschen’.
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Abb. 1: Weltorientierung: Prozeforientierte Arbeitsform ("Fahrradmodell”)

Man war damals bestrebt, zwei Sachen miteinander zu verbinden:

- Unterrichten und Lernen an Hand der Fragen der Kinder, ausgehend sowohl von spon-
tanen Fragen als auch von solchen, die vom Lehrer in seinen organisierten Situationen
hervorgerufen werden. Die Kinder miissen lernen, sachgemife Fragen zu stellen.

- Einfiihrung in sog. 'Schliisselbegriffe’ wie Energie, Leben, Raum, Frieden, Freiheit, usw.
Die Lehrer miiBten in der Lage sein, solche Begriffe zu durchschauen, und Fachdidakti-
ker miiBten kleine Biicher entwickeln, mit deren Hilfe die Kinder auf verschiedenen Ebe-
nen, spirodynamisch, die Schliisselbegriffe weiter entwickeln konnten (Bruner 1966).

Es ist damals gelungen, die prozeSorientierte Methodik mit viel Kreativitét weiter zu ent-
wickeln, und viele Schulen (und nicht nur Jenaplanschulen) haben damit bei ihren Versu-
chen, kindgemifer zu arbeiten, viel Erfolg gehabt (Purmann 1985). Andere Aspekie aber -
das Herausarbeiten der Schliisselbegriffe und des inhaltlichen Kerns - wurden weniger
realisiert.
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Beim Fahrrad-Modell gab es Fragen zur weiteren Entwicklungsarbeit: ‘Wohin geht die
Fahrt?' Was sind die Ziele? Welche Hilfe bekommen Lehrer fiir ihre Hilfe fiir die Kinder?
Wie konnen sie Kindern helfen, Fragen zu stellen und Untersuchungen zu planen? Gibt es
Kriterien (Werte), um den Lehr-/Lernstoff kritisch beurteilen zu konnen?

Es dauerte mehr als zehn Jahre bevor es eine neue Initiative gab, um die inhaltliche Ent-
wicklung der Weltorientierung weiterzufithren (Annink/van den Bosch 1985). Ursachen

waren u.a.:

- Die Jenaplanschulen, die zuerst die Initiative fiir Weltorientierung aufgriffen, vermehrten
sich in unserem Lande in den siebziger Jahren sehr stark; sie waren sehr mit der eigenen
Schulentwicklung beschiftigt und hatten demzufolge nur noch wenig Kraft und Mittel
iibrig fiir weitere inhaltliche Entwicklungen (Skiera 1982).

- Im allgemeinen gab es in unserem Lande einen ideologischen Interessenkampf iiber die
Inhalte der "Welt" und der "Weltorientierung”. Vielleicht konnte man bei vielen Anhiin-
gern einer "Weltorientierung" auch von einer negativen Motivation reden ('das wollen
wir nicht mehr'), statt eines Suchens nach neven Wegen, des Blicks in die Zukunft.

Neue inhaltliche Impulse gab es aus dem prozefiorientierten naturwissenschaftlichen Sach-
unterricht, insbesondere durch das aus Afrika kommende 'African Primary Science Pro-
gram’. 1971 wurde in der Jenaplan-Zeitschrift Pedomorfose ein Artikel verdffentlicht mit
dem Titel: "Frag es den Ameisenlowen selbst” (Elstgeest 1971). Spiter wurde dieser An-
satz weiterentwickelt. Man kann immer sagen: Fragt es ...selbst (Both 1971; Hawkins
1964).

4. Entwicklungen

Wie schon gesagt, entbrannte in den achtziger Jahren ein ideologisch ausgerichteter Inter-
essenkampf, insbesondere auf dem Gebiet der sozialen Weltorientierung. Auf diesem Ge-
biet gab es neue experimentelle Lehrpline, aber die Fachverbinde der Fachdidaktiker (mit
Namen: die Historiker) iibten viel Kritik an diesen Lehrplanen und waren der Meinung,
daB viele neue Materialien eine ideologische Zerstorung ihres Faches bedeuteten. Diesen
Widerstand gab es weniger bei der Naturorienticrung, wo in einem neuen nationalen Pro-
jekt - fiir einen integrierten naturwissenschaftlichen Unterricht - des Nationalen Lehrplan
Instituts (SLO) zusammengearbeitet wurde. Aber das Herstellen von Verbindungen zwi-
schen dem naturwissenschaftlichen Sachunterricht und anderen Lernbereichen in der
Schule war und blieb ein Problem.

Der genannte Kampf zeigt folgende Konflikte auf:

- zwischen den 'Personalisten’, die mit Hilfe des Stoffs auf die personliche Bildung der
Kinder zielten, und den 'Strukturalisten', die auf die Aufkldrung der gesellschaftlichen
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Verhiltnisse zielten (auch in der Grundschule!);

- zwischen denjenigen Strukturalisten, die 'grole Weltprobleme,' wie 'Dritte Welt', 'Krieg
und Frieden', 'Migration', usw. benutzen wollten, um den Kapitalismus zu kritisieren, und
anderen 'Strukturalisten’, die dafiir Themen aus der Lebenswelt der Kinder beniitzen

wollten;

- zwischen Menschen, die die formale Bildung der Kinder, lernen des Lernens, bevorzugen
wollten ('Kenntnisse sind wie Fisch, sic verderben schnell!’) und denjenigen, die, weil In-
halte nicht 'nur' wertneutrale 'Fahrzeuge' des Lernens sein sollten, die Entwicklung der
inhaltlichen Seite des Unterrichts betonen wollten (Ramseger 1993);

- zwischen stirker praktisch und stirker theoretisch orientierten Leuten.

Jahrelang lahmte dieser Kampf die Weiterentwicklung der Weltorientierung. Das Natio-
nale Lehrplan Institut (SLO) versuchte am Ende der achtziger Jahre, einen Lehrplan fiir
die soziale Weltorientierung zu entwickeln, der die Gegensitze zu iiberbriicken versuchte.
Das ist teilweise gelungen, auch darum, weil man bei diesem neuen Lehrplan das Modell
des 'mehrperspektivischen’ Unterrichts verwendet hat. Folgende Dimensionen sind (‘'wo
moglich in Zusammenhingen'), Grundlage eines Lehrplans fiir soziale Weltorientierung
(Annink u.a. 1986):

Rdumliches Bewuftsein Okonomische Dimension Natur
Zeitliches BewufStsein soziale Dimension

politische Dimension

kulturelle Dimension

individuelle Dimension

Inzwischen gab es eine neue Generation von Lernbiichern fiir Geographie, Geschichte und
Naturunterricht, in denen neue fachdidaktische Einsichten verarbeitet sind und mit denen
Kinder in aktiver Weise lernen kénnen.

Wir kénnen uns jetzt die Frage stellen: 'Inwieweit gibt es noch so etwas wie "Weltorientie-
rung" in unseren Schulen?' Heute unterrichten noch ungefihr 80 Prozent der niederléndi-
schen 'Basisschulen' die sog. 'Sachunterrichtsficher' Geographie, Geschichte, Natur (CITO
1994). Sie machen das meist mit neuen Materialien und damit hoffentlich auch mit neuen
Methodiken (weniger 'verbalistisch'). Es ist bis heute nicht gelungen, einen neuen, breit
getragenen und integrierten Lehrplan fiir Weltorientierung zu entwickeln. Die traditionel-
len Ficher sind noch zu stark und die inhaltlichen Gegensdtze zwischen Menschen, die ei-
ne bestimmte Art von Weltorientierung entwickeln wollen, zu grofl, Viele Schulen haben
auch grofie Probleme mit der Einfilhrung der neuen inhaltlichen Gebiete, die im Gesetz
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aufgefiihrt werden, insbesondere mit 'religidsen und sekularen geistigen Stromungen’, als
auch mit dem Gebiet der interkulturellen Erziehung.

Im letzten Jahrzehnt sind auch andere neue Ziele und dazugehrende Materialien fir die
Basisschool entwickelt worden, und damit meine ich die vielen sog. 'Erzichungen', wie:
Dritte-Welt-Erziechung, Natur- und Umwelterzichung’, Menschenrechtserziehung, multi-
kulturelle Erziehung, Anti-Rassismus-Erziehung, Anti-Vandalismus-Erziehung, Gesund-
heitserziehung, sexuelle Erziehung, Konsumentenerziehung, Verkehrserziehung, Freizeit-
erzichung, Medienerziehung, Friedenserziehung, Moralerziehung, Technikunterricht, eu-
ropdische Erzichung usw.

Es gibt bei uns mehr als 20 solcher 'Erziehungen'! Viele Organisationen schicken den
Schulen Material- und Trainingsangebote. Wie sollten unsere Schulen in der so sehr be-

- schriinkten Zeit von fiinf bis sechs Unterrichtsstunden pro Tag dies alles bewidltigen kon-
nen?

Dies ist ja auch ein Ausdruck einer immer komplexer werdenden Gesellschaft (‘'Atomisie-
rung'). In ihrer Reaktion auf diese verwirrende Situation zeigen viele Lehrer und Schulen
ein Sich-Zuriickziehen auf das Vertraute, auf das Altbekannte, auf die herkdmmlichen,
aber reformierten Methoden fiir den Sachunterricht. Auch Kritiker von auien behaupten,
daf} die Schule allen diesen "Erziehungen" weniger Raum geben miiBte und stattdessen zu
den sog. 'Basics’: Lesen, Schreiben, Rechnen zuriickkehren sollte. Aber: die inhaltlichen
Probleme sind grofier denn je, sogar noch grofer als in der Zeit, in der man anfing, von ei-
ner Weltorientierung zu reden. Meiner Meinung nach ist es aber viel wichtiger nicht riick-
wirts, sondern vorwirts zu gehen.

Es gibt auch Schulen (20% der 'Basisschulen'), die eine mehr integrierte Arbeitsweise ha-
ben, mit Projekten usw. Ein Teil dieser Schulen, am meisten die Jenaplanschulen (mehr als
200), subsumieren diese Arbeit unter dem Begriff ‘Weltorientierung'.

Gliicklicherweise wird der Begriff 'Weltorientierung' auch in breiteren Kreisen noch ge-
braucht, oft als ein eine Art 'Container-Begriff', der mehr oder weniger mit dem Begriff
(facherorientierter) 'Sachunterricht’ identisch ist. Man ruft wieder nach nenem Durchden-
ken des urspriinglich pidagogischen Begriffs.

Seit einigen Jahren sind unsere Jenaplanschulen dabei, gemeinsam mit dem SLO einen
neuen Lehrplan fiir Weltorientierung zu entwickeln, und dieser Lehrplan ist fast fertig.
Dieser Lehrplan konnte ein Beispiel fiir eine Reform der Weltorientierung werden.

7 In unserem Lande wird es, im Gegensatz zu anderen Lindem, in dieser Weise bezeichnet. Nicht 'Um-
welterziehung' (das ist nur anthropozentrisch), sondern Natur- und Umwelterziehung (kosmo/biozentrisch
und anthropozentrisch! In Deutschland gibt es auch den schonen Ausdruck 'Mitwelt' (Meyer-Abich
1984). Siehe tiber diese Bezeichnungen auch: Both 1994d. Kleber (1993) denkt auch in dieser Richtung.
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5. Weltorientierung:
ein neues Curriclum der Jenaplanschulen

Die Jenaplanschulen wiinschten einen neuen Lehrplan fiir Weltorientierung, mit einer in-
haltlichen Komponente, die neue Moglichkeiten erdffnet, das Curricolum mehr und mehr
zu integrieren, Weltorientierung zom inhaltlichen Herz der Schule zu entwickeln.

Einige formale Kriterien dabei waren:

- Lehrer und Kinder miissen Moglichkeiten haben, selbst im Dialog Themen und Aktiviti-
ten zu wiihlen und/oder den Inhalt von Themen mitzubestimmen;

- es muB eine Offenheit geben fiir die Situation der Schule (Schulgeschichte, soziale und
materielle Umgebung); der Lehrplan bietet Bausteine fiir ein eigenes Schulprogramm:;

- es mub eine moglichst klare Struktur geben, als Hilfe bei der Planung und Evaluation des
Unterrichts;

- der Lehrplan muf} Beziehungen haben zu einer Analyse der Lebens- und Erfahrungswelt
der Kinder (Anthropologie des Kindes, Langeveld 1960 und 1968) und nicht von Fi-
chern her bestimmt werden;

- es muBl Moglichkeiten geben fiir eine kontinuierliche Verbindung mit den spiteren Fi-
chern (Kohnlein hat dies in einer schonen Weise visualisiert (Kohnlein 1985));

aus dem Sachunterricht
erwachsende Fachbezlge

Themen und Themenbereiche,
die in der Regel noch nicht
fachlich zugeschnitten sind

Bereich aus Lebenswelt und
kulturellem Bestand, in dem
diese Themen (-bereiche)
angesetzt sind

Die Inhaltsbereiche und Themen des Sachunterrichts sind in der Regel noch nicht fachlich begrenzt, sondern be-
ziehen sich in komplexer Weise auf die Lebenswelt der Kinder und auf Besténde unserer Kultur, die zu vermitteln
sind. In der Bearbeitung dieser Themen ergeben sich fachlich bezogene ,,Einschlisse* oder auch , Exkurse*, die
ihrerseits Kristallisationspunkte oder Wurzeln fachlicher Beziige werden.

Abb. 2: Die Fdcher gehen aus dem grundlegenden Unterricht hervor
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- es muB Moglichkeiten geben, um Beziehungen mit dem Schulleben herzustellen: Reflexi-
on iiber das, was da géschieht, und iiben, im Leben miteinander und mit der Natur, inklu-
sives Denken; eine dialektische Beziehung zwischen Reflexion (kritische Distanz) und
Handeln (Engagement),

- inhaltliche Teilgebiete miissen moglichst spezifisch sein, ohne geschlossene Gebiete zu
bilden; es sind Planungshilfen fiir Lehrer, komplexe Ausschnitte der Lebenswirklichkeit
der Kinder, Erfahrungsfelder;

- der Lehrplan muB einen Rahmen bilden fiir die Kommunikation in und zwischen Schu-
len, fiir eine gemeinsame Sprache; er bietet Mdglichkeiten, um von einander zu lernen
und konnte eine Grundlage sein fiir Ausbildung und Fortbildung von Lehrern.

Dazu kommen inhaltliche Kriterien
- Die Basisprinzipien des Jenaplans bilden den allgemeinen Rahmen des Lehrplans,® hier
einige Beispiele (Both/Vreugdenhil 1989 und 1990)

(3) Jeder Mensch braucht fiir die Entwicklung einer eigenen Identitdt personliche Bezie-
hungen: zu anderen Menschen, zu der sinnlich wahrnehmbaren Wirklichkeit der Natur
und Kultur, zu der nicht sinnlich erfahrbaren Wirklichkeit.

(8) Die Menschen miissen an einer Gesellschaft arbeiten, in der gerecht und friedlich und
konstruktiv mit Unterschieden und Verinderungen umgegangen wird.

(9) Die Menschen miissen an einer Gesellschaft arbeiten, die voller Respekt und Sorgfalt
mit der Erde und dem Weltall umgeht.

(10) Die Menschen miissen an einer Gesellschaft arbeiten, die die natiirlichen und kultu-
rellen Quellen voller Verantwortung den zukiinftigen Generationen gegeniiber verwaltet.

(18) In der Schule nimmt die Weltorientierung eine zentrale Stelle ein, die auf Erfahren,
Entdecken und Untersuchen begriindet ist.

- Allgemeine Ziele fiir Jenaplan-Grundschulunterricht missen in dem Lehrplan zu finden
sein;

- Ziele und Inhalte der Friedenserziehung, Menschenrechtserziehung, Dritte-Welt-Erzie-
hung, Elternerziehung, Natur- und Umwelterziehung, interkulturelle Erziehung und Ge-
sundheitserzichung miissen in dem Lehrplan verarbeitet werden;

- fundamentale Verhaltensweisen der Wirklichkeit gegeniiber, wie entdecken und untersu-
chen, herstellen (produzieren, reparieren, organisieren), sorgen, spielen, feiern, Expressi-
on von Gefiihlen und Emotionen, spekulieren, philosophieren, meditieren, schauen sind
wichtige strukturierende Elemente;

- die nationalen Richtlinien fiir soziale Weltorientierung und Naturorientierung sind ein
Spiegel fiir Ziele und Inhalte des Lehrplans;

- Verbindungen miissen hergestellt werden mit Aspekten der Mathematik und des Kunst-

unterrichts;

8 Es gibt zwanzig Prinzipien (fiinf iiber Menschen, fiinf iiber die Gesellschaft und zehn iiber die Schule).
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- es konnte, von der Mitwelterziehung her, keine Dichotomie geben zwischen Natur und
Menschenwelt: eine unmenschliche Natur einer unnatiirlichen Menschenwelt gegeniiber
(Meyer-Abich 1977 und 1984; Both 1994d).

Es ist nicht méglich, logisch-deduktiv eine inhaltliche Struktur zu bilden aufgrund solcher
Kriterien. Wir haben uns entschieden, pragmatisch eine Struktur zu entwerfen, die mog-
lichst vielen jener Kriterien gerecht wird; ein Konstrukt als eine Arbeitshypothese zu ver-
wenden und nicht noch viele Jahre zu diskutieren iiber eine bessere inhaltliche Struktur. Es
ist moglich, daf eine andere Struktur entwickelt werden konnte. Auf Grund dieses Kon-
strukts haben wir mit Schulen und Experten den Entwicklungsproze angefangen, wurde
das Modell gepriift und wenn das notwendig war, verdndert. Wir sind einige Jahre damit
beschaftigt gewesen und der wichtigste Teil des Modells, das diese Priifung im groBen und
ganzen durchgestanden hat, ist eine Ubersicht von sieben 'Erfahrungsgebieten’.

Herstellen und Technik Kommunikation
Gebrauchen
Arbeit Konstruktionen Mit anderen Menschen
Konsumption Maschinen und Werkzeuge In und mit der Natur
Zukunftfahige Entwicklung GroBe Systeme Uber und mit
Materialien und Energie dem Transzendenten
Leben mit Technik
Umgebung und Zusammen-
Landschaft leben

Habitat von Menschen
Habitat von Pflanzen

und Tieren

Die Erde als Ort zum Leben
Raumliche Pfanung

Der Jahreskreis

Die Jahreszeiten
Feste und Feiern
Das Schuljahr

Leben im kleinen Kreis
Was Zusammenleben
mdglich macht
Zusammen eine Welt

Mein Leben

leh
Mensch sein
‘Grofe’ Menschen

Abb. 3: Erfahrungsgebiete als Schliissel zur Welt
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Das Ganze der Ziele und Inhalte dieser Erfahrungsgebiete umfafit dic genannten Inhalte,
und es ist zugleich ein ganz offenes Modell. Es gibt innerhalb dieses Modells eine Polaritat
oder ein Spannungsfeld zwischen einem kosmozentrischen und biozentrischen Gesichts-
punkt (bei 'Der Jahreskreis' und 'Umgebung und Landschaft’) und einem anthropozentri-
schen Gesichtspunkt (‘Mein Leben'). Innerhalb der Erfahrungsgebiete gibt es menschlich-
sozial-kulturelle und natiirliche Inhalte. Auch die Spannung zwischen Fiihlen und Messen
ist eingebettet in Erfahrungsgebieten.

Ein Beispiel aus dem Erfahrungsgebiet 'Herstellen und Gebrauchen' kann das verdeut-
lichen. Es ist ein ganz einfaches Beispiel, das in der Praxis hiufig zu finden ist. Eine der
‘Lernerfahrungen’ innerhalb dieses Erfahrungsgebietes ist das Sammeln von natiirlichen
Materialien, z. B. junge Brennesseln oder Blitter der wilden Minze und andere Wild-
pflanzen, um damit Tee zu machen oder Gemiise zu kochen und Tee oder Gemiise wirk-
lich zu trinken oder zu essen.

Worum konnte es gehen? Diese ‘einfache’ Aktivitdt ist in Wirklichkeit ziemlich komplex
und erfordert eine praktische Artenkenntnis, die sehr wichtig ist, auch um der Gesundheit
und Sicherheit willen. Im allgemeinen lieben Kinder diese Aktivitit, auch weil sie dariiber
staunen, daB sie 'umsonst' Pflanzen oder andere Sachen sammeln konnen als Rohstoff fiir
Essen und Trinken. Es ist eine Erfahrung der Natur als Quelle zum Leben. Helmut Schrei-
er hat gezeigt, wie die Natur auch Quelle des geistigen Vergniigens sein konnte durch das
Genieflen von Schonheit, durch das Sammeln von 'rohen’, nicht von Menschen hergestell-
ten 'schonen' Sachen, wie ein schones Blatt, ein schoner Stein usw. (Schreier 1986). Es
geht hier um wesentliche Aspekte des Naturbegriffs. Ist es ‘Biologie'? Nein, es ist mehr ei-
ne Art von Okonomie und/oder Anthropologie, es hat zu tun mit fundamentalen Dimensio-
nen des Menschseins: die Natur als Quelle von Nahrung und Rohstoffen, mit Herstellen
und Spielen als Modalititen des Weltbezugs. Biologische Kenntnisse, das Bestimmen von
Arten, sind hier funktionell, dienen dem Herstellen und Spielen.

Innerhalb des Erfahrungsgebiets Herstellen und Gebrauchen' gibt es ein Teilgebiet, das zu
tun hat mit zukunftsfahiger Entwicklung®. Die genannten Aktivititen gehorten zu diesem
Teilgebiet. Drei Schliisselbegriffe sichen da im Zentrum:

- die Natur als Quelle;
- die Natur als Ort, um Abfille zu verarbeiten;

- Wiedergebrauch ('Recycling').

9 Ich hatte Schwierigkeiten, den niederlindischen Begriff ‘duurzaamheid' (in englischer Sprache 'sustain-
ability’) ins Deutsche zu ibersetzen; Nachfragen bei Experten ergaben, daB 'nachhaltige Entwicklung' zu
einseitig-konservativ klingt und ‘zukunftsfihige Entwicklung' mehr in Einklang ist mit dem Begriff
‘sustainability’.
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Mit dlteren Grundschulkindern ist es moglich, die genannten Aktivititen weiter auszuar-
beiten; und es werden einige andere Volker studiert, die mehr als wir sichtbar von der Na-
tur leben. Es geht hier nicht um ein romantisches und nostalgisches "Zuriick zur Natur',
sondern um das BewuBtwerden unserer bleibenden Abhidngigkeit von der Natur. Es gibt
hier eine Uberschneidung mit dem Erfahrungsgebiet ‘'Technik'.

Das didaktische Prinzip des exemplarischen Lernens ist hier wichtig. Wenn man weif3, wo-
rum es wesentlich gehen konnte, konnen Lehrer flexibel Gelegenheiten ausniitzen, und in
diesem Sinne diirfen sie (‘aufgeklirte’) Opportunisten sein (Hawkins 1974).

In dieser Weise sind fiir alle Teilgebiete dieses Erfahrungsgebiets Ziele (Schliisselbegriffe,
Fahigkeiten und Werte oder Haltungen), Inhalte, didaktische und methodische Moglichkei-
ten (u.a. Mittel) beschrieben. Dieses ganze Erfahrungsgebiet kann auch beschrieben wer-
den mit einer Metapher: Die Welt als Haushalt. Diese Metapher ist Grundlage der Okono-
mie und Okologie!?, inhaltliche Gebiete, die in diesem Erfahrungsgebiet dienend sind fiir
die Erfahrungen, die Kinder machen und machen konnen. In derselben Weise werden mu-
tatis mutandis auch die anderen Erfahrungsgebiete beschrieben, mit vielen Anregungen aus
der Praxis und fiir die Praxis.

Daneben ist fiir Lehrer und andere eine Gesamtschau iiber Ziele und Arbeitsweisen der
Weltorientierung gegeben. Alle Erfahrungsgebiete haben eine Ethik der Sorge (Noddings
1992) und Veranswortung (Jonas 1984) als Grundlage, in Ubereinstimmung mit den Basis-
prinzipien des Jenaplans.

Nichste Schritte der Entwicklungsarbeit sind:

- das Beschreiben einer Entwicklungslinie fiir Raumbegriff und Raumerfahrung von 4- bis
12jahrigen Kindern (Both 1993);

- idem fiir Zeitbegriff und Zeiterfahrung;
- idem fiir Fragen und Untersuchen;
- das Ausarbeiten eines Konzepts des internationalen Lernens;

- das Entwickeln von Materialien iiber die Bezichung zwischen Mathematikunterricht und
Weltorientierung (ein neues Projekt mit dem Nationalen Lehrplan-Institut SLO féngt an).

In dieser Weise konnen Voraussetzungen geschaffen werden, um Weltorientierung mehr
und mehr zum Kern des Unterrichts zu machen, ohne den Unterschied zwischen Kern und
Kurs zu verwischen.

19Der amerikanische Historiker Donald Worster hat gezeigt, wie eng Okologie und Okonomie in ihrer hi-
storischen Entwicklung zusammenhingen. Er zeigt auch, wie stark die moderne naturwissenschaftliche
Okologie von okonomischen Begriffen gepragt ist; man spricht da dber 'Produzenten’, 'Konsumenten',
usw. Die kritische Funktion der Okologie der Okonomie gegeniiber wird so geschwiicht (Worster 1992).
Das bedeutet nicht, daB okologische Begriffe nicht wichtig und brauchbar sind in der Natur- und
Umwelterziehung, sondern, daB es auch andere Erfahrungen geben muB fiir das Mensch-Naturverhaltnis.
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6. Einige Ideen und Vorschlige fiir internationale Zusammen-
arbeit

Ich mdchte diesen Vortrag mit einigen Ideen und Vorschligen fiir internationale Zusam-
menarbeit auf dem Gebiet der Weltorientierung beenden. Die Jenaplaner in den Niederlan-
den haben sich immer international orientiert. Wir haben vieles in Deutschland gelernt und
nicht nur durch das Lesen der Werke von Petersen, sondern auch indem wir in den 50er
und 60er Jahren die damals noch bestehenden Jenaplanschulen in Deutschland besucht ha-
ben, insbesondere in K&ln und Umgebung. Die Laborschule Hartmut von Hentigs in Biele-
feld, die Arbeiten von Wagenschein und von Helmut Schreier, Walter Kohnlein, Astrid
Kaiser und Hanna Kiper, Michael Soostmeyer und Horst Rumpf, von Hentig, Kiikelhaus,
Werner Mayer und viele andere sind fiir uns wichtige Informations- und Inspirationsquel-
len gewesen. Auch von der englischsprachigen Welt haben wir viel gelernt, und auch da
pflegen wir gute Kontakte. Suus Freudenthal beschrieb die Jenaplan-Konzeption u.a. als
ein 'empfindliches Grundmodell', offen fiir Bereicherung aus anderen und aktuellen Quel-
len, ohne die eigene Identitit zu verlieren. Schon Petersen sprach iiber den Jenaplan als ei-
ne schopferische Synthese'.

Internationale Zusammenarbeit ist notwendig, moglich und wiinschenswert

- bei der Entwicklung einer Anthropologie des Kindes in europdischen Lindern: Lehrer
helfen bei der Analyse der sich dndernden Lebensituation ihrer Schiiler und beim Durch-

denken der Konsequenzen fiir die Praxis;

- bei der Entwicklung von Konzeptionen einer Weltorientierung, die das Herz, der zentrale
Lernbereich des Unterrichts in der Grundschule oder Basisschool sein kénnte;

- bei dem Austausch von Erzéhlungen tiber Menschen (Biographien), die fiir uns in einer
besonderen Weise Humanitét ausstrahlien;

- bei der Entwicklung von Schulpartnerschaften im europdischen Raum, verbunden mit
Weltorientierung und Werten des Friedens, der Gerechtigkeit und der Integritdt der
Schopfung;

- beim Nachdenken iiber die Konsequenzen der Veriinderungen auf politischem, 6konomi-
schem, technologischem, sozialem, wissenschaftlichem und weltanschaulichem Gebiet in
Europa;

- beim Austausch von Erfahrungen iiber Lernprozesse bei Kindern auf dem Gebiet der
Weltorientierung.

Ich schlieBe mich gerne an bei Werner Mayer, der im zweiten Teil seines neuen Buches

iiber Sachunterricht am Ende iiber "Weltorientierung” als gemeinsame Aufgabe der Pri-

marstufe in Europa spricht und meint, daf hier eine tibergreifende padagogische Aufgabe

liegt (Mayer 1994).
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Zum SchluB eine ganz konkrete Idee. Zuerst etwas iiber den Hintergrund dieser Idee. Ich
bin heute beschiftigt mit der Entwicklung eines Konzepts des 'Internationalen Lernens'
und arbeite dabei zusammen mit der Deutschen Gesellschaft fiir Jenaplanpidagogik. Beim
Nachdenken iiber 'Internationales Lernen' kommen auch Schulpartnerschaften ins Auge.
Bei Schulpartnerschaften ist es wichtig, daB Kinder in ihrer eigenen Umgebung Entdek-
kungen und Untersuchungen machen und die Auskiinfte austauschen. Weliorientierung
bedeutet hier: Weltweites Denken und vor Ort handeln. Die Kinder konnen auch auf die
Suche gehen nach Spuren des Partnerlandes in der eigenen Umgebung, auch aus der Ver-
gangenheit. Bei niederldndischen und deutschen Schulen ist es unmoglich, dabei den
Zweiten Weltkrieg zu vermeiden. AuBerdem wird niichstes Jahr daran gedacht, da vor 50
Jahren der Zweite Weltkrieg endete. IThr Bundesprisident hat gesagt, daf der 8. Mai 1945
auch fiir Deutschland ein Befreiungstag war. Und heute gibt es neue und gemeinsame Auf-
gaben: Abbau von Rassismus, Intoleranz, Nationalismus. Ich méchte hier die Idee dufiern,
fiir diese Feiern von Niederlindern und Deutschen, Materialien fiir niederlandische und
deutsche Grundschulen zu entwickeln. Ich wei noch nicht, wie das finanziert werden
konnte, aber es muB doch moglich sein, um in dieser Weise alte Feindbilder abzuldsen und
einen gemeinsamen Weg in ein neves Europa zu suchen. Ich hoffe, daf8 es auch hier Leute
gibt, denen dies als eine gemeinsame Aufgabe am Herzen liegt. Meiner Meinung nach ist
dies ein Beitrag zur Entwicklung des Erfahrungsgebiets "miteinander leben" als Teilgebiet
von 'Eine Welt'. Ein kleiner Beitrag zur Weltorientierung der Kinder, der Lehrer und
unserer Volker.
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GANZHEIT ODER PERSPEKTIVITAT? DIDAKTISCHE
RISIKEN DES FACHUBERGREIFENDEN ANSPRUCHS
UND EIN VORSCHLAG

Joachim KAHLERT, Universititen Liineburg und Rostock

Seitdem Sachunterricht aus der Heimatkunde hervorgegangen ist, sondiert die Fach-
didaktik das Geldnde, auf dem sie ihr Lehrgebiude errichtet. Dieses sieht zwar schon recht
imposant aus mit vielen soliden Trakten, einigen edlen Salons, regen Werkstitten -
Spielecken will man auch gesehen haben. Aber woraus der Grund und Boden beschaffen
ist, auf dem gearbeitet wird, dariiber ist man sich noch nicht im klaren. Mal sah man den
Sachunterricht auf dem Fundament fachwissenschaftlicher Disziplinen ruhen, mal schien
er eher lebensweltlich untermavert zu sein. Manche, die dem Untergrund nicht ganz
trauen, arbeiten an einem Pfahlwerk aus Ethik, Asthetik, Wissenschafts- und Gesell-
schaftstheorie. Und neuerdings wird wieder verstirkt in den Triimmern der Heimatkunde
nach Verwertbarem zur Unterfiitterung des Sachunterrichts gesucht.

Den verschiedenen Bemithungen um ein tragfihiges Fundament unseres Faches ist die
Einsicht gemeinsam, daB Sachunterricht sich nicht als bloBer Vorlauf der ausdifferen-
zierten Schulfdcher weiterfihrender Schulen verstehen darf. Komplex wie die Lebens-
wirklichkeit von Kindern und Erwachsenen sich gestaltet, sind fachiibergreifende, ver-
schiedene Dimensionen integrierende Herangehensweisen erforderlich, wenn der Sach-
unterricht bei seiner Aufgabe, die Lebenswirklichkeit erschlieBen zu helfen, nicht schon
im Ansatz versagen soll. Zudem schlieBt die noch ungeficherie Sichtweise von Grund-
schulkindern eine rein fachspezifisch orientierte Auswahl und Strukturierung von Unter-
richtsthemen aus. Fachorientierung bringt die Gefahr mit sich, im Unterricht an den
Fragen der Kinder vorbeizugehen und statt dessen Ldsungen fiir Fragen anzubieten, die
sich die Lernenden noch gar nicht gestellt haben. Daher gehort die Forderung nach einem
integrativen, ficheriibergreifenden, verschiedene Dimensionen zusammenfiihrenden
Zuschnitt des Sachunterrichts heute zum fachdidaktischen Allgemeingut.



72 Kahlert: Ganzheit oder Perspektivitit?

Im folgenden soll zundchst auf Risiken bei der Umsetzung dieses Anspruchs hingewiesen
werden (Teil 1). Danach wird herausgearbeitet, warum es den sicheren Grund fiir die
Sachunterrichtsdidaktik gar nicht geben kann (Teil 2). Und der dritte Teil versucht an
Hand eines Vorschlags zu begriinden, da man bei entsprechender Umsicht dennoch
solide bauen kann.

1. Zwischen curricularer Engfiihrung und ausufernder Vielfalt
- die Risiken des Integrationsanspruchs

So selbstverstindlich es heute ist, Sachunterricht als ein integrierendes, mehrere Dimen-
sionen umfassendes Fach anzusehen, so schwer fillt offenbar die Antwort auf die Frage,
was integriert werden soll. Dieser weiBe Fleck auf der anspruchsvollen didaktischen Land-
karte des Faches spiegelt sich bereits in den Prinzipien wider, nach denen die Lehrpline
der Bundesldnder die Unterrichtsinhalte strukturieren.

In ihren Prdambeln und einleitenden Bemerkungen machen fast alle Lehrpléne deutlich,
daB Inhalte und Themen im Sachunterricht sich aus verschiedenen fachlichen und lebens-
weltlichen Beziigen speisen miissen. Doch das, was dann an integrierenden Konstrukten
angeboten wird, ist eher Ausdruck eines lehrplantechnischen Pragmatismus als systema-
tischer Reflexionen. So fassen zum Beispiel Bremen und Thiiringen die verschiedenen
Inhalte zu "Themenbereichen” zusammen; Rheinland-Pfalz kennt "Erfahrungsbereiche”,
Sachsen und Brandenburg "Lernbereiche”, Sachsen-Anhalt und Niedersachsen "Lern-
felder", Nordrhein-Westfalen hat "Aufgabenbereiche”. Und in Baden-Wiirttemberg (der
Ruf verpflichtet) unterscheidet man "Arbeitsbereiche”. Ein Blick auf die Inhalte, die unter
diesen strukturierenden Konstrukten aufgefithrt werden, zeigt dann auch, daB die bean-
spruchte Integration thematisch recht unterschiedlich umgesetzt wird.

Auch in den wissenschaftlichen Beitrédgen zu unserer Fachdidaktik finden sich unter-
schiedliche Vorstellungen dariiber, was wie integriert werden soll. Diese reichen vom
Vorschlag, "Wissenschaftsbereiche zu befragen, inwieweit sie zur Begriindung und Struk-
turierung von Unterricht beitragen knnen" (Bolscho 1985, S. 37), iiber die Forderung, es
miisse "die Gesamtheit der Fragen aus den dsthetischen und moralischen Bereichen
beriicksichtigt werden, mit denen Wissenschaft im urspriinglichen Verstindnis verbunden
ist" (Schreier 1982, S. 70), bis hin zum anspruchsvollen Konzept des mehrperspektivi-
schen Unlterrichts, das unterrichtliche Handlungsfelder als theoriegeleitete Rekonstruktion
von Themen des offentlichen Diskurses entwickelte (vgl. z.B. Giel; Hiller; Krimer 1974).

Die Liste von Integrationskonzepten lieBe sich noch um weitere Ansiitze erweitern. Doch
schon die angefithrten Beispiele geniigen, um auf ein schwieriges erkenntnistheoretisches
Problem ficheriibergreifender, mehrere Dimensionen erschlieender Zugangsweisen des
Sachunterrichts aufmerksam zu werden. Die verschiedenen Dimensionen, mdgen sie aus
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Schulfichern abgeleitet sein, kulturtheoretisch begriindet werden oder philosophische
Fundamente ausweisen, erschlicBen nicht einfach die "Sache", wie sie als ein Sinnganzes
oder gar objektiv Gegebenes existieren wiirde. Vielmehr wird dic "Sache" nach Maligabe
der herangetragenen Dimensionen und nach der Art ihrer Verkniipfungen immer wieder
neu geschaffen. Die Landwirtschaft, die man unter biologischen, heimatkundlichen und
geschichtlichen Perspektiven betrachtet, ist nicht die gleiche, die man sieht, wenn man aus
wirtschaftlichen und ethischen Blickwinkeln (Tierhaltung) schaut. Und, um ein anderes
Beispiel anzufilhren, man mag die Belastungen der Umwelt auf die zunehmende Ent-
fremdung "des Menschen" von "der Natur” zuriickfahren. Blickt man jedoch aus philoso-
phischen, 6konomischen oder soziologischen Blickwinkeln auf die Umweltschidden, dann
sieht "die Sache" ganz anders aus. Dann sieht man zum Beispiel

- daB es keinen in der Natur liegenden MafBistab gibt, mit dem man ein Verhalien als
richtig oder falsch klassifizieren konnte (philosophische Perspektive)

- daf die Liebe zu dem, was man Natur nennt, kulturelle und soziodkonomische Voraus-
setzungen hat, die ebenfalls der achtsamen Sorge bediirfen (soziologische Perspektive)

- und daB Umweltbelastungen sich nicht nur mit Spekulationen iiber Eigenschaften von
Kollektivsubjekten ("die Menschen", "wir"), sondern auch mit der Theorie "6ffentlicher
Giiter" erkliren lassen, nach der, zugespitzt formuliert, vergeudet wird, was scheinbar im
UberfluB vorhanden ist (tkonomische Perspektive).

Der naheliegende Einwand, so weit milsse man - angesichts des Alters und der Lernvor-
aussetzungen der Kinder - die Analyse der Sache doch nicht treiben, greift zu kurz. Wer
zu schnell entscheidet, was dem Kind gemiB sei, 1duft Gefahr, "die Sachen zu banalisie-
ren" (Kohnlein 1991, S. 18), sei es, weil wichtige Informationen gar nicht erst wahr-
genommen werden, oder sei es, weil ausschlaggebende Aspekte nicht in den didaktischen
Entscheidungshorizont riicken.

Damit lassen sich die beiden Pole markieren, zwischen denen sich die didaktischen
Risiken von Bemiihungen bewegen, im Sachunterricht verschiedene Dimensionen der
Weltbegegnung zusammenzufiihren.

Auf der einen Seite steht das Bemiihen, der jeweils - zumeist von Wissenschaftlergruppen
- formulierten Integrationsidee moglichst umfassend gerecht zu werden. Das Ergebnis sind
dann anspruchsvoll begriindete, hochkomplexe und daher fein strukturierte Unterrichts-
vorschldge, die in der Praxis nicht selten als "didaktische Konserve" genutzt werden und
zur unterrichtlichen Schnellkost verfithren: Man bedient sich ihrer, zumeist ohne sich
ausreichend mit dem Begriindungszusammenhang auseinanderzusetzen. Und obwohi
Zutaten und Komposition des integrativ zugeschnittenen Curriculums verheiungsvoll
sind, bleiben die Schiiler (geistig) unterernihrt, denn sie bekommen Problemstellungen
und Problemldsungen leicht verdaulich vorgesetzt, statt sich in einem offen strukturierten
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Lernprozel mit eigenen Interpretationen, Problemldsungsvorschligen und dem Heraus-
arbeiten von Losungen abmithen zu miissen. Die Kritik an den nach verschiedenen Inte-
grationsideen strukturierten anspruchsvollen konzept- und verfahrensorientierten Curricula
(vgl. Biuml-RoBnagl 1979, S. 73 {f.), aber auch am mehrperspektivischen Unterricht (vgl.
Beck; Claussen 1979, S. 258; Ziechmann 1985, S. 8 f.), betonte unter anderem diese
Engfiihrung der Lernenden.

Auf der anderen Seite der Risiken integrativer Bemiihungen steht eine mehr oder weniger
willkiirliche Zusammenstellung von allerlei Aspekten zu einem Thema. Man findet sich,
um im Bild zu bleiben, auf einem "didaktischen Supermarkt” wieder, in dem alles steht,
was "irgendwie" Integration ausdriickt: Post und Verkehr, Indianer und Saurier, Europa
und Mode - mindestens zwei akzeptable Dimensionen lassen sich immer finden, die einem
Unterrichsthema mit dem Etikett "Integration” Glanz verleihen.

2. Konstruktion der Themenstruktur durch Dimensionen

Ein Weg, dem Dilemma zwischen der engen Festlegung auf anspruchsvoll ausgearbeitete
integrierende Curricula einerseits und dem Griff nach didaktischen Sonderangeboten
andererseits zu entgehen, stellt der Versuch dar, Vielfalt von Fach- und Wirklichkeits-
beziigen des Sachunterrichts durch eine Auswahl von Dimensionen zu sichern, mit denen
die Sachstruktur von Themen des Unterrichts erschlossen werden. So schldgt zum Beispiel
Walter Kohnlein neun Dimensionen vor, die ein "mogliches Suchschema und eine Aus-
wahlhilfe fiir Ziele und Inhalte” (Kéhnlein 1991, S. 17) darstellen konnen. Dabei
unterscheidet er die lebensweltlich-heimatkundliche Dimension, die historische, die
geographische, die 0konomische, die gesellschaftliche, die physikalische und chemische,
die technische, die biologische und die 6kologische Dimension (vgl. ebd.).

Am Beispiel des Themas "Miillanfall und Miillbeseitigung", das in verschiedenen Lehr-
plianen des Sachunterrichts vorkommt, zeigt sich, daB8 dieses Schema tatsichlich geeignet
ist, ein ausgewihltes Thema anspruchsvoll zu entfalten. Abbildung 1 konkretisiert einige
der von Kohnlein genannten Dimensionen unter Einbeziehung einer zusitzlichen "ethisch/
religisen” Dimension. Dieses Beispiel macht deutlich, daf die Anwendung dieser wohl
noch zu erginzenden und moglicherweise noch schérfer zu konturierenden Dimension
eine Sachstruktur hervorbringt, die ausreichend fundiert ist, um Simplifizierungen und
Banalisierungen entgegen zu wirken. Solche Dimensionen lassen sich als theoriefihige,
das heif3t im Prinzip begriindbare Perspektiven ansehen, die an ein Thema herangetragen
werden. Sie tragen dazu bei, die Sachstruktur eines Thema kontrolliert zu entfalten, weil
sie offenlegen, unter welchen Gesichtspunkten "die Sache” betrachtet wird. So bewahren
solche Dimensionen, die man als begriindungsfihige Perspektiven bezeichnen konnte,
davor, das Unterrichtsthema "naiv" zu betrachten und zu meinen, da das, was man selbst
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im Blickfeld hat, auch das ist, was das Thema ausmacht. Die Didaktik des Sachunterrichts
kime sicherlich ein gutes Stiick voran, wenn es ihr gelingen wiirde, konsensfahige Dimen-

sionen herauszuarbeiten.

Sind die Verzweigungen eines Themas aber erst einmal entfaltet, dann stellt sich die
Frage, wie zu gewihrleisten ist, daf die dann notwendige didaktisch zu begriindende
Schwerpunktsetzung zu einem sachstrukturell vertretbaren Unterrichtsaufbau (Neuhaus
1991, S. 65) fiihrt. Hat man einmal die Komplexitit eines Themas erfaft, sieht man das
Risiko noch deutlicher, bei der Behandlung des Themas unzulidssig zu verkiirzen. LBt
man zum Beispiel bei dem ausgewiihlten Thema Miill die biologischen Aspekte weg, wird
man kaum klarmachen konnen, warum das Miillaufkommen so problematisch ist. Blendet
man die Skonomische Dimension aus, dann verbreitet man Illusionen tiber den Umwelt-
nutzen des Wertstoffsammelns. Und ohne Einbeziehung der sozialwissenschaftlichen Di-
mension iiberschitzt man leicht die Bereitschaft des einzelnen, fiir einen besseren Umwelt-
schutz Kosten oder schlicht die Verdnderung von Gewohnheiten in Kauf zu nehmen,

Wie LBt sich vermeiden, da man sich im Dickicht der vielfaltigen Sachbeziige verheddert
oder daB man zur Machete der “groben Vereinfachung" greift, um sich einen Weg zu
schiagen? Zwar tragen die bei der didaktischen Reduktion anzustellenden Reflexionen
iiber Ziele, Voraussetzungen und methodische Gestaltung des Unterrichts dazu bei, aus der
Vielfalt der Sachbeziige eine hinreichend begriindete Auswahl fiir den Unterricht zu
treffen. Aber man mu8 auch hier realistisch bleiben: Allein die Orientierung an den zum
Beispiel von Klafki genannten Dimensionen der Allgemeinbildung, "Selbstbestimmungs-,
Mitbestimmungs- und Solidarititsfahigkeit” (Klafki 1992, S. 13 f.), setzt einen gewaltigen
Reflexions- und Begriindungsaufwand voraus, will man die konkrete Auswahl des The-
menschwerpunkts im Hinblick auf diese aligemeinen Ziele tatsichlich argumentativ dicht
und eindeutig nachvollziehbar begriinden. Hinzu kommt, dal die Fiille dessen, was man
heute iiber die Lernvoraussetzungen von Grundschulkindern wissen kann, die didaktisch-
methodische Auswahlentscheidungen weiter verkompliziert. Ausdifferenzierte Modelle
iiber kognitive Entwicklungsstufen und iiber die moralische Entwicklung, Modelle zur
Erfassung der Geschlechtsrollenausprigung und zur Ausdifferenzierung der Handlungs-
riume (vgl. Baacke 1993) und nicht zuletzt die in neuerer Zeit unter dem Stichwort
"Kindheit heute" zusammengetragenen Ergebnisse der sozialwissenschaftlichen Kindheits-
forschung (vgl. Folling-Albers 1989) erdffnen einen Begriindungshorizont fiir didaktische
Entscheidungen, der Eindeutigkeit oder besser: Konzentration auf einige weithin als
wichtig angesehene Schwerpunktsetzungen immer unwahrscheinlicher macht.

Die von Kéhnlein beobachteten Differenzen bei den Aufgabenzuweisungen an das Fach
sowie bei der Stoffauswahl schon auf der Ebene von Richtlinien und amtlichen Lehr-
plinen sind daher gar nicht so "unbegriindet” und "kaum verstdndlich”, wie man aus
(verstindlicher) Sorge um Zustand und Zukunft des Faches meinen kann (vgl. Kéhnlein
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1991, S. 18). Sie sind vielmehr der Preis, ja sogar der Ausdruck der fortschreitenden
Verwissenschaftlichung unserer Disziplin. Auch andere Disziplinen haben damit zu
kidmpfen: "Je mehr man weiB, desto mehr weil man, was man nicht weiB, und desto eher
bildet sich ein Risikobewuftsein aus. Je rationaler man kalkuliert und je komplexer man
die Kalkulation anlegt, desto mehr Facetten kommen in den Blick..." (Luhmann 1991,
S. 37).

Daraus nun die SchluBfolgerung zu zichen, angesichts dieser Schwierigkeiten sollte man
es in der auf Praxis ausgerichteten Didaktik des Sachunterricht mit der Wissenschaft nicht
tibertreiben, wire allerdings verkehrt. Wissenschaft schafft zwar keine groBere Sicherheit,
sie schafft aber grofere Vorsicht und Umsicht bei didaktischen Entscheidungen. Und
Umsicht ist sicherlich eine der wichtigsten Voraussetzungen, die wir mitbringen miissen,
um Kinder auf ihrem langen Weg zur Selbstindigkeit so zu begleiten, da wir ihnen im
Unterricht Wichtiges von der Welt zeigen, ohne sie dabei auf unsere Blickweise fest-
zulegen, Bei der Bewiltigung dieser Aufgabe helfen keine didaktischen Patentrezepte.
Aber vielleicht ldBt sich mit einer neuen didaktischen Leitfrage die Reflexion so schirfen,
daB} sich die Chancen fiir einen Sachunterricht erhohen, der sich am Kind orientiert, nicht
obwohl - sondern weil er in der Sache anspruchsvoll ist.

3. Unterscheiden lehren

Sachunterrichtsdidaktik 1dBt sich von der Grundfrage leiten, was Kinder wissen (und
lernen) miissen, damit sie ihre Welt besser verstehen und zunchmend selbstindig
bewiltigen konnen. Der Anspruch lautet, "die konkrete lebensgeschichtliche Situation des
Kindes erschliefen (zu) helfen” (Biauml-RoBnagl 1979, S. 19), "basale Weltkunde" zu sein
(vgl. Kohnlein 1992, S. 44) oder "Weltorientierung” zu bieten (vgl. Spreckelsen 1992,
S. 30).

Um diesen Anspruch des Faches zielgerichtet umsetzen zu kinnen, benétigt man - neben
sorgfiltigen Analysen von Sachstrukturen, Lernvoraussetzungen und Bildungszielen - im
Grunde auch eine weithin akzeptierbare Theorie von der Welt. Und da liegt heute ein ent-
scheidendes Problem. Wir leben in einer Welt iiberbordender Komplexitit, heterogener
Wertmuster, konkurrierender Interpretationen der Gegenwart und unterschiedlicher Ent-
wiirfe fiir die gewlinschte, vermutete und befiirchtete Zukunft. In dieser Welt gibt es fiir
niemanden - und auch nicht fiir Didaktikerinnen und Didaktiker, fiir Lehrerinnen und
Lehrer - den bevorzugten Ort, von dem aus sich iiberblicken lieBe, was Schiiler von der
Welt wissen miissen, damit sie ihre Gegenwart besser verstehen und ihre Zukunft zuneh-
mend selbstindig und verantwortlich bewiltigen konnen. Niemand verfiigt iiber Fixpunkte
fiir zuverldssige Weltdeutungen, und es gibt auch keine Gedankengebiude iiber dic Welt
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im Groflen, aus denen man - didaktisierend - einzelne Elemente herausldsen konnte, um
sie zur Weiterentwicklung des Weltbildes der Kinder zu nutzen.

Doch die Vielfalt von Gegenwartsinterpretationen und Zukunftsentwiirfen stellt keinen
Freibrief fiir "anything goes” dar. Eher im Gegenteil:

Wenn wir daran arbeiten wollen, das Weltverstindnis des Kindes zu verbessern, dann soll-
ten wir die didaktische Leit- und Ausgangsfrage erkenntnistheoretisch entschlacken. Die
Frage, was Kinder lernen miissen, damit sie ihre Welt besser verstehen und in Zukunft
zunehmend selbstindig bewiltigen konnen, verfiihrt dazu, Antworten zu geben, die unsere
Erkenntnismdglichkeiten iiberfordern - und zwar sowohl analytisch als auch pédagogisch.
Wir haben zum einen keine zuverldssige Theorie von der Welt. Zum anderen haben wir
keinen engfiithrenden pidagogischen Zugriff auf die Zukunft der Kinder, ja, wir diirfen ihn
_gar nicht haben wollen. Spranger weist uns darauf hin, daB "bei unserem Handeln immer
noch etwas anderes herauskommt, als wir gewollt haben” (Spranger 1962, S. 8). Dies liegt
nicht nur und nicht einmal in erster Linie daran, daB uns die geeigneten Techniken fehlen,
padagogisch hervorzubringen, was wir fiir notig halten. Vielmehr begrenzt die grundle-
gende Verpflichtung jedes padagogischen Handelns, die zunehmende Selbstindigkeit des
Heranwachsenden zu erméglichen, das Recht auf padagogische Beeinflussung der Zukunft
(vgl. ebd. S. 78).

Fragen wir daher nicht sogleich: Was sollen Kinder lernen, um die Welt besser zu ver-
stehen? Diese Frage bringt die Gefahr mit sich, dal man von erhabenen Zielen zu schnell
auf das dafiir erforderliche pidagogische Handeln kurzschlieft. Man findet sich dann in
der Rolle eines didaktischen Auguren wieder, der es zwar besser weil3, aber so tut als ob.
Stellen wir voran die bescheidenere, aber auch verbindlichere Frage:

Wie konnen wir dazu beitragen, daB sich die Perspektiven des Kindes beim Blick auf die
Welt ausdifferenzieren? Nicht zuerst: Was sollen Kinder wissen, eher: Wie und was sollen
Kinder sehen, mul} die Ausgangsfrage didaktischer Reflexionen in einem Sachunterricht
werden, der dem Erkennen von Wirklichkeit dienen soll.

3.1 Erkennen und Unterscheiden

Erkennen geht mit Unterscheiden einher (vgl. Bateson 1985, S. 580 ff.; von Glasersfeld
1991; Luhmann 1991, S. 238 ff.). Schon der Ausgangspunkt des Erkenntnisvorgangs setzt
voraus, daB sich etwas - ein Gegenstand, ein Ereignis, ein Sachverhalt - aus der “triiben
Masse" bloBer Erfahrung (Herbart 1806, S. 126) hervorhebt, daB es "ins Blickfeld"
kommt. Es muB sich von allem anderen abheben, im Lichte einer Unterscheidung
auffallen. Wir sehen nur etwas, was wir von anderem unterscheiden knnen.,
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Blickt man von Ferne auf eine Landschaft, sicht man kaum mehr als verschwimmende
Konturen. Wenn man niher herankommt, sieht man klarer, denn man unterscheidet Wald
von Wiese, einzelne Hauser von der Besiedlung, einzelne Menschen in der Gruppe. - Die
Moglichkeit zur Unterscheidung schlieft das Universum auf. Und so beginnt auch der
alttestamentarische Schopfungsmythos, Bateson hat darauf hingewiesen (vgl. Bateson
1985, S. 24 ff.), nicht mit dem Ursprung des Universums, sondern mit einer Unterschei-
dung: "Im Anfang schuf Gott den Himmel und die Erde" ... - und dann schied er Licht von
Finsternis, die Feste vom Wasser.

Das "Ganze" in seiner Totalitét entzieht sich der Erkenntnis. Das, was heute als "ganzheit-
liche Wahrnehmung", als Erkennen des "Ganzen" bezeichnet wird, ist ein durch die
Moglichkeit des Begriffs produzierter erkenntnistheoretischer Irrtum, der von seinen eige-
nen Voraussetzungen abstrahiert. Die Forderung, das "Ganze" zu sehen, geht ja zumeist
von gut begriindbarer Kritik an einer Sicht- und Denkweise aus, die Zusammenhiinge
tibersieht. Doch Zusammenhiinge kann nur sehen, wer zuvor Unterscheidungen getroffen
hat. Ohne Differenzierung wird Wahrnehmung und Denken nicht ganzheitlich, sondern
pauschal und platt. Man sieht nichts, was man nicht von anderem unterscheidet.

Das gilt fiir das Wahrnehmen und Identifizieren von Gegenstinden ebenso wie fiir unsere
Orientierungen im sozialen Zusammenleben. Um einige Beispiele zu nennen:

- Wer die Leistungen und Eigenheiten verschiedener Kulturen und Traditionen zu unter-
scheiden gelernt hat, der wird die Gewohnheiten seines noch fremden Nachbarn eher
akzeptieren als jemand, der nur die einfache Differenz von "wir" und "die anderen” kennt.

- Wer einen Unterschied macht, zwischen den Werlten, die das Handeln einer Person
leiten, und den Ergebnissen, die das Handeln haben kann, wird eher die Notwendigkeit zur
Toleranz sehen als jemand, der Menschen schlicht nach den Folgen ihrer Taten beurteilt.

- Und wer nur einige der vielen Interessen und Einfliisse zu unterscheiden gelernt hat, die
zum Beispiel bei politischen Entscheidungen abzuwigen sind, der wird die "schrecklichen
Vereinfacher” (gleich welche Firbung) eher erkennen als jemand, dessen Urteilskraft nur
zum Sortieren von gut und schlecht, von richtig und falsch reicht.

Besseres Erkennen setzt also voraus, besser, feiner und vor allem - bewufter - unterschei-
den zu konnen. Wohl zu Recht bezeichnet daher Walter Braun das Unterscheiden als eine
wesentliche Bestimmung des menschlichen "In-der-Welt-Seins" (Braun 1992, S. 141).
Daniel Stern hat "die Entfaltung der Wirklichkeit im Leben eines Kindes" (Stern 1991,
S. 9) einfiihlsam beschrieben. Er zeichnet nach, wie das Baby, dessen Weltwahrnehmung
zundchst vor allem von den Unterscheidungen hell/dunkel, warm/kalt, laut/leise,
hart/weich, Hunger/Nichthunger (natiirlich ohne die Begriffe) geleitet wird, durch
Ausdifferenzierung und Verkniipfung (s)ein Universum hervorbringt (vgl. ebd. S. 24 ff.).
Auch Pjagets Erkenntnistheorie stellt das Hervorbringen von Strukturen durch immer
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feineres Unterscheiden und Verkniipfen in den Mittelpunkt (vgl. Piaget 1975, S. 17 ff.).
Neuere Erkenntnistheorien, die versuchen, Erkennen als Prinzip der Selbstorganisation zu
begreifen, gehen von der Analyse des Aktes des Unterscheidens avs (vgl. Maturana/
Varela 1987, S. 19 ff.). Und auch die Tugend des Wissens um die Grenzen des eigenen
Wissens beruht auf einer grundlegenden Unterscheidung: "Wer kein Horizont hat, ist ein
Mensch, der nicht weit genug sieht und deshalb das ihm Naheliegende iiberschétat”
(Gadamer 1975, S. 286). Was wiren Horizonte anderes als die Hervorbringung einer
Unterscheidung, die sieht, da das, was man selbst sieht (und weil) eine Insel im Ozean

des Ungewissen ist?

SchlieBlich 146t sich die zentrale Bedeutung des Unterscheidens auch in Anlehnung an die
Bildungstheorie Klafkis untermauern:

"Bildung im Sinne des Selbst- und Mitbestimmungs- sowie Solidaritétsprinzips ist dann
nicht zuletzt durch die Einsicht gekennzeichnet, daB es notwendig ist, einerseits jeweils ein
HochstmaB an Gemeinsamkeit anzustreben, andererseits aber doch immer die Moglichkeit
zu unterschiedlichen und kontroversen Auffassungen, Problemlosungsversuchen,
Lebensentwiirfen zu gewihrleisten und zu verteidigen.” (Klafki 1985, S. 22) Und wenige
Zeilen spiter hebt er hervor, daB auch die Kritik- und Argumentationsfahigkeit mit der
Fihigkeit wichst, unterscheiden zu konnen: "Ich muBl meine eigenen oder fremde Uber-
legungen daraufhin befragen bzw. so anlegen kinnen, daB ich zwischen Ursachen und
Folgen, Anlissen und Reaktionen, Vermutungen und Beweisen, Voraussetzungen und
Schliissen, notwendigen und méglichen Folgerungen aus einer Feststellung oder Annahme
unterscheiden kann” (ebd. S. 23). Und noch der Rat: "Suche die Details, die der Tendenz
des Ganzen zuwiderlaufen” (Horkheimer, Adorno 1969, S. 309), l&Bt sich als
Aufforderung verstehen, durch Schirfung der Unterscheidungsfahigkeit individuelle
Souverinitit in der durchrationalisierten Welt voller (vermeintlicher und tatsdchlicher)
Sachzwiinge zu schaffen und zu verteidigen. In diesem Sinne lassen sich auch die
SchluBfolgerungen interpretieren, die Alexander Kluge und Oskar Negt aus der Diagnose
von Jiirgen Habermas iber die "neue Uniibersichtlichkeit” ziehen: "massenhaftes Unter-
scheidungsvermogen” (Negt/ Kluge 1992, S. 200).

3.2 Zusammenbindung didaktischer Reflexionen

Wer dazu beitragen will, daB die Kinder ihre Welt besser verstehen und sich zunehmend
selbstindig mit ihr auseinandersetzen konnen, biete ihnen daher nicht in erster Linie auf-
bereitetes Wissen an, sondern schaffe Lernarrangements, an denen die Schiiler erfahren,
daB ihr Blick auf die Dinge, ihre Sichtweise eines Problems, ihre bisherigen Deutungen

und Interpretationen
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- weitere Fragen anstofien und
- nicht die einzig moglichen Sichtweisen sind.

Lernpsychologisch kniipft dies an Empfehlungen an, Lernsituationen zu schaffen, die in
"dosierter Diskrepanz” zu dem stchen, was bisher vertraut war - oder nur so erschien (vgl.
Huber 1985, S. 59). Das bisher Gesehene und GewuBte wird mit einer Erfahrung konfron-
tiert, die nicht in das bisherige Raster paBt, sondern eine neue Unterscheidung erfordert.
Das methodische Handwerkszeug dafiir hat die Sachunterrichtsdidaktik ldngst bereit-
gestellt: Vorschldge fiir problemorientiertes Lernen, wie Soostmeyer es strukturiert (vgl.
Soostmeyer 1978, S. 167 ff.), bieten dafiir ebenso Impulse wie die Fallgeschichten
Schreiers (vgl. Schreier 1991), die "verwirrenden Verhaltensbeispiele” Lippitts (vgl. dazu
Beck; Claussen 1979, S. 185) und das in Anlehnung an Wagenschein entwickelie
"Phinomenangebot” Spreckelsens (vgl. Spreckelsen 1992). Und der noch junge Ansatz der
dsthetischen Bildung macht sich geradezu zum Programm, andere "Weltzuwendungen”
(Rumpf 1991, S. 329) als die im Alltag erworbenen und hervorgebrachten zu entwickeln.

Der Unterschied zwischen der didaktischen Leitfrage, was Kinder lernen sollen, und der
Frage, was sie sehen sollen, mag auf den ersten Blick klein erscheinen. Doch entscheidend
ist, daB sich an diese beiden Fragen ganz unterschiedliche didaktische Suchbewegungen
anschliefien lassen:

Wer sich in erster Linie darum bemiiht, das geeignete Wissen fiir die Schiiler zu begriin-
den, lduft Gefahr, da8 er den vermittelten Gegenstand, den zu vermittelnden Inhalt hoher
bewertet als den ProzeB der Einsichtsfihigkeit, der dem Lernenden erst deutlich macht,
was er mit dem Wissen anfangen kann, wozu er es braucht und vor allem - wie es ent-
standen ist und wieso es gegeniiber dem vorherigen Zustand des Noch-nicht-Wissens eine
Bereicherung darstellt.

Wenn man sich aber vornimmt, die Perspektiven der Schiiler beim Blick auf die Welt zu
schirfen und zu differenzieren, dann wird man sich darum bemiihen, das vorhandene
Wissen herauszufordern, ja dosiert so zu irritieren, da$8 die Schiiler Fragen haben, die nach
Antworten dringen oder, noch besser, die die Suche nach Antworten anstofen, Damit
bindet die Frage, wie wir die Unterscheidungsfihigkeit der Kinder ausdifferenzieren
konnen, die verschiedenen Felder der didaktischen Reflexion zusammen. Wer danach
fragt, wie die Perspektiven der Kinder auszudifferenzieren sind (vgl. Abbildung 2 (1)),
muB sowohl die inhaltlichen Veristelungen (2) - also die Sachstruktur des Themas - als
auch die Lernvoraussetzungen der Schiiler (3) beriicksichtigen. Man wird auf Theorien
verwiesen, die helfen, das Erkennen zu verstehen (4), und findet AnschluB3 an bildungs-
theoretische Begriindungen grundlegender Ziele des Unterrichts (5). SchlieBlich wird man
sich um methodische Arrangements bemiihen, die "dosierte Irritationen” schaffen und das
Lernen motivieren (6).



Kabhlert: Ganzheit oder Perspektivitiit? 81

Allerdings stellt sich die Frage, ob mit dem Ziel, die Perspektiven der Kinder auszu-
differenziceren, nicht "die Sache" zu kurz kommt. Wie ist zu gewihrleisten, daB Themen
mit komplexer Sachstruktur noch angemessen aufbereitet werden? Dazu soll abschliefend
eine Uberlegung angestellt werden.

Am Miillbeispiel (Abbildung 1) lieB sich zeigen, dal das Herantragen verschiedener Di-
mensionen die Komplexitit "der Sache” nicht offenlegt, so als sei sie "objektiv" gegeben.
Vielmehr wird die Komplexitiit erschlossen, ja erschaffen. Wie 1aBt sich im Strom dieses
konstruktivistischen Gedankenguts die Orientierung bewahren, wenn man - das ist die
Konsequenz des konstruktivistischen Denkens - sich nicht mehr von Vorstellungen leiten
lassen kann, die an eine wenigstens im Prinzip mogliche objektive "Sichtweise" glauben?
Die Antwort: indem man umschaltet vom Ideal des "Richtigen” auf das Ideal des "Ange-
messenen” und sich um Begriindungen dafiir bemiiht, was "Angemessenheit" ausmacht.

Die Antwort auf die Frage, was bei der Behandlung komplexer Themen angemessen ist,
kann sich von zwei Kriterien leiten lassen: Die angemessene Einbeziehung verschiedener
Dimensionen - man mag das noch Integration nennen oder nicht - soll eine unter Praktika-
bilitdtsgesichtspunkten ausreichende und unter ethisch-normativen Gesichtspunkten zufrie-
denstellende Problemsicht und Problemlésung erméglichen.

Mit dem Praktikabilitdtserfordenis ist das beachtet, was man gemeinhin als Komplexitit
des Problems ansicht. Erst wenn man verschicdene Aspekle beriicksichtigt, wird das
Problem handhabbar. Aber das geniigt noch nicht, denn natiirlich ist ein Problem auch aus
einer bornierten Perspektive heraus angehbar, und wenn man geniigend Macht hat, sind
die so ausgedachten Losungen auch durchsetzbar, wenigstens zeitweise. Ob man zu diesen
bornierten Losungen greift oder nicht, ist also nicht bloB eine Frage der Praktikabilitit
oder der Funktionalitit, sondern auch der politischen Ethik und der sozialen Asthetik:
"Darf ich wollen und kann ich verantworten, was als Folgen der von mir ausgewihlten
Problemsicht absehbar ist?" Wer so fragt, kommt an einer mehrere Perspektiven umfas-
senden Sichtweise nicht vorbei. Und umgekehrt gilt: Letztlich ist es das Interesse an einer
als sozial vertraglich und als gerecht angesehenen Lsung von Problemen, das eine inte-
grierende Sichtweise erforderlich macht. Der vermeintlich auf die Komplexitit der Sache
abgestellte Begriindungszusammenhang fiir Integration ist also im Grunde genommen ein
ethisch-sozialer: Verschiedene Menschen sind mit verschiedenen Sichtweisen und Inter-
essen von der Sache beriihrt. Diese Sichtweisen mufi man kennenlernen, abwiigen, ernst
nehmen, widerlegen wollen oder zum Teil annehmen,

Und so michte ich folgende Konsequenz ziehen:

Wenn der Sachunterricht den Anspruch einldsen will, Kindern zu helfen, zunichst ihre
Lebenswirklichkeit zu verstehen, dann muf er am Differenzierungs- und Unterscheidungs-
vermdgen der Kinder arbeiten. Vertraute Sachverhalie verfremden, deutlich machen, daB
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das, was wir oft fiir selbstverstindlich halten, von anderen oft anders gesehen wird. Diese
anderen konnen Mitglieder anderer Generationen, Menschen aus anderen Lindern und
anderen Kulturkreisen, aber auch Mitschiiler mit anderen Erfahrungen und anderem
Wissen sein.

Ob man dafiir Anleihen bei der Biologie, Chemie, Physik, Politik oder Soziologie macht,
ist dann zweitrangig. Der Anspruch, von allem etwas zu bringen, wiére ohnehin {iberzogen
- und auch iiberflilssig. Wer zu fragen gelernt hat, und das heifit vor allem auch, seine
eigenen Perspektiven und die von anderen zu hinterfragen gelernt hat, ist ohnehin fort-
wihrend auf der Suche nach neuen Einsichten. Das fberschreiten von Grenzen, seien es
die von Disziplinen, Kulturen, vertrauten Sichtweisen, kommt dann von ganz alleine.
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UBER DIE MOGLICHKEIT, DIE BEREICHE
"GESELLSCHAFT' UND "NATUR'" IM LEHRPLAN DES
SACHUNTERRICHTS MITEINANDER ZU VERBINDEN

Helmut SCHREIER, Universitit Hamburg

Bei der Jahrestagung 1993 der GDSU in Kothen kam es zu einer Situation, die schlaglicht-
artig das Problem beleuchtet, um das es hier gehen soll. In zwei einander gegeniiberliegen-
den Réumen, die durch den Flur voneinander getrennt waren, saB jeweils eine Gruppe von
Teilnehmenden, die Referenten zuhorten und miteinander diskutierten. Die eine Gruppe in
dem einen Raum - linkerhand vom Flur aus - befafite sich mit dem Zusammenleben von
Kindern aus verschiedenen Kulturen in der Grundschule, mit den Voraussetzungen und mit
den didaktischen Méglichkeiten dieses Erfahrungsfeldes. Die andere Gruppe im zweiten
Raum - rechterhand vom Flur aus - widmete sich naturwissenschafilich-technischen Sach-
verhalten, beispielsweise den Moglichkeiten des Experimentierens im "offenen Unterricht"
und den Dimensionen einer technischen Elementarerziehung. In der Pause traf ich auf dem
Flur einen Bekannten. Begeistert berichtete er von einem Vortrag, den er gerade in der
anderen Gruppe gehort hatte, und dann beklagte er, daf er nicht in beiden Gruppen gleich-
zeitig sein konne; schlieBlich fragte er mich, nicht ohne Vorwurf, weshalb wir die Veran-
staltung denn so organisiert hitten, da die althergebrachten Gruppierungen unter sich
blieben, statt miteinander ins Gespréich zu kommen.

Dieser Vorwurf, so nahm ich es damals wahr, traf vor allem deshalb einen wunden Punkt,
weil er eine in der Tradition festgefahrene Zweiteilung unserer Didaktik anspricht, wie sie
durch bloBe Organisation des Tagungsablaufs nicht ohne weiteres aufgelost werden kann.
Ich habe mir vorgenommen, diesem Dilemma einmal nachzugehen, und mochte jetzt
einige Anmerkungen und einen einfachen Vorschlag zur Sache vortragen.
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Es ist wichtig, wenn wir uns zuerst daran erinnern, daf die Zweiteilung der Welt in einen
naturbezogenen und einen menschenbezogenen Bereich keine Erfindung von Didaktikern
ist, sondern ein Produkt der gesamten abendlindischen Kultur. Der Lehrplan der Schule
bildet lediglich die vorgegebene Struktur ab. Es ist nur folgerichtig, wenn wir unser spe-
zifisches didaktisches Gebiet in den meisten anderen Staaten unterteilt finden in "Natur-
wissenschaftliche Studien” auf der einen und "Soziale Studien" auf der andern Seite, und
es ist leicht, die jeweiligen Korrespondenz-Wissenschaften zu nennen: Physik, Chemie,
Geologie, Biologie und die Ingenieurwissenschaften fiir das eine Feld, und Soziologie,
Politikwissenschaft, Geographie, Psychologie und Anthropologie fiir das andere Feld.

Im Fachunterricht des Sekundarbereichs des deutschen Schulwesens herrscht ein dhnliches
Muster vor, aber der Sachunterricht in der Grundschule sucht, jedenfalls in Deutschland,
nach einer Verbindung, einer Vermittlung, einer Durchdringung der beiden Bereiche.
Diesem Bestreben liegt der didaktische Anspruch zugrunde, Kindern ein zusammenhién-
gendes Weltbild zu vermitteln. Es ist wohl nicht iibertrieben zu behaupten, daf dieser
Anspruch das didaktische Denken der meisten von uns durchdringt und prigt. Hervorge-
gangen ist er aus der Tradition der Heimatkunde, die weiter in die Geschichte des Bil-
dungswesens zuriickreicht als es der auf die ideologisierten Phasen eingeschrinkte Blick -
Kaiserreich und Imperialismus, Drittes Reich und Faschismus, DDR und Marxismus-
Leninismus - wahrnehmen kann.

Die althergebrachte Tradition des Anspruchs auf die Vermittlung eines zusammen-
hingenden Weltbildes im didaktischen Bereich trifft nun mit der Forderung nach
Wechselseitigkeit und Interdisziplinaritit im wissenschaftstheoretischen Bereich zusam-
men, auf die man immer wieder in den einschldgigen Erorterungen stGft. International
bekannt geworden ist vor allem die Darstellung der "zwei Kulturen" des konservativen
englischen Gelehrten C.P. Snow aus dem Jahre 1959 ! in der er die Intellektuellen
ermahnt, nicht nur ihrer urspriinglichen Neigung zur Geisteswissenschaft, zu Literatur und
Philosophie zu folgen, sondern auch ein Interessc fiir die Theorien und fiir die Methode
der Naturwissenschaft zu entwickeln. Die Motive von Snows Mahnung sind vor allem in
der derzeitigen Phase des Kalten Krieges zu suchen, bei der die Hinwendung zu
Naturwissenschaft und Technik in den Lindern des westlichen Lagers angesagt wurde,
nachdem es der Sowjetunion im Jahre 1957 gelungen war, zwei Raumflugkdrper in eine
Umlaufbahn um die Erde zu schieBen. Wir wissen, daB3 dieser sogenannte Sputnik-Schock
in den U.S.A. wihrend der friihen sechziger Jahre zu einer naturwissenschaftlichen Orien-
tierung des Lehrplans fiihrte, die mittelbar etwa ein Jahrzehnt spiter auch in der
Bundesrepulik weitreichende Verdnderungen im Schulwesen ausloste und unter anderem
die Folge mit sich brachte, daf8 aus der Heimatkunde der Sachunterricht gemacht wurde.

! Snow 1959
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Heute hingen die Motive dafiir, die wechselseitige Durchdringung der beiden Kulturen
einzufordern, vor allem mit der Umweltkrise zusammen. Insbesondere die Industriestaaten
der Nordhalbkugel sehen sich hierbei einem Problem gegeniiber, das offenbar von der
menschlichen Zivilisation verursacht worden, aber nicht ohne genaue Kenntnis der Natur-
zusammenhinge zu verstehen ist. Angesichts dieser verwickelten Lage muBl die Trennung
in zwei unterschiedliche Betrachtungsweisen der Wirklichkeit als wenig hilfreich erschei-
nen. Und so entsteht auch wieder ein neues Motiv, das Bildungswesen als Instrument zur
Losung der Problematik einzusetzen und die notwendige Durchdringung der naturwissen-
schaftlichen und gesellschaftsbezogenen Betrachtungsweisen fiir den Lehrplan einzu-
fordern.

Aber das Unbehagen gegeniiber der zweigeteilten Betrachtungsweise der Welt ist auch
ohne die zeitgebundenen Motive vorhanden, die es jeweils aktualisieren. Die einschligige
Diskussion begleitet die Entwicklung der europdischen und amerikanischen Wissenschaft
seit langem und ist gerade im Bildungswesen von dauerhafter Aktualitit. Um ein Beispiel
herauszugreifen, mdchte ich an Theodor Litts Schrift "Naturwissenschaft und
Menschenbildung” aus dem Jahre 1952 2 erinnern, in der er seinerseits die Kontroverse
zwischen Newton und Goethe um die Natur des Lichts als Exemplum fiir das alte
Spannungsverhiltnis zwischen den "zwei Kulturen” aufgreift. Litt kommt bei seiner
Untersuchung in diesem Fall iibrigens zu einem Ergebnis, das nicht in der Mitte zwischen
Natur- und Geisteswissenschaft liegt. Vielmehr stellt er die Gefahr heraus, die er fiir den
Bildungsproze8 darin erblickt, da die Naturwissenschaften es uniernommen haben, die
Welt auf quantitative GroBen zu reduzieren. Litts Plidoyer richtet sich letztlich an die
Naturwissenschafter; sie sollen sich tiber dic Pramissen und Motive ihrer Arbeit ebenso auf
geisteswissenschaftliche Weise Rechenschaft ablegen wie C.P. Snows Mahnung zufolge
die geisteswissenschaftlich orientierten Intellektuellen sich der Herausforderung natur-
wissenschaftlichen Denkens zu 6ffnen haben.

II.

Will man ein Problem vor Augen fiihren, so ist nichts besser dazu geeignet als ein Gegen-
stand, ein Objekt, ein Ding, und es ist wohl mehr als nur ein Zufall, daB Martin
Wagenschein unser Problem am Gegenstande des Mondes auf exemplarische Weise
erortert hat. Dankbar greife ich auf seinen Aufsatz mit dem Titel "Die beiden Monde" und
dem Untertitel "Zum Frieden zwischen zwei Weltauffassungen” aus dem Jahre 1979 3
zuriick und nehme die Gelegenheit wahr, die Uberlegungen Wagenscheins mit einigen
Tusch-Zeichnungen des Mondes zu illustrieren, die Galilei im Herbst des Jahres 1609

2 Litt 1952

3 Wagenschein 1979. Den Hinweis auf diesen Aufsatz habe ich dem einschligig ebenfalls
hochinteressanten Habilitationsvortrag von Dr. Gundel Mattenklott, Februar 1990, FU Berlin entnommen
(Ms. m.W. nicht veroff.)
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anfertigte, als er das neue Teleskop zum erstcnmal auf den Mond richtete und sehen
konnte, da dieser kein Spiegel und keine Lampe war, sondern eine Welt fiir sich mit
Bergen und Kratern und langgezogenen Tilern (Abb. 1). Wagenschein beschreibt, daB in
unseren Schulen zwei verschiedene Monde vorgestellt werden: Der eine sei der Mond der
Physiker und Astronauten, "ein toter Steinball, Fels und Staub” 4, dessen Distanzen zu
Sonne und Erde, dessen Masse und Geschwindigkeit ausgemessen sind, der andere sei der
Mond der Maler, der Dichter, Zeuge der Liebenden und Trost der Einsamen, eine Géttin,
ein Symbol fiir die Gleichzeitigkeit von Identitdt und Verwandlung.

Wagenschein erklirt dann, daf3 beide Weltauffassungen, die angesichts des einen Mondes
zwei verschiedene Gegenstinde hervorgebracht haben, nur Aspekte sind. Keine von beiden
Auffassungen ist urspriinglich in dem Sinne, dafl ihr das Vorrecht iiber die andere zukidme.
Beide Aspekte reprisentieren unterschiedliche Traditionen und sind insofern konstruiert.
Was spiter in der Diskussion um die Physikdidaktik als Diskontinuitdt zwischen dem
Alltagswissen und dem Wissen der Wissenschaft grol herausgestellt werden sollteS, das
legt Wagenschein hier zugrunde. Aber es gilt eben nicht allein fiir die Konstrukte der
Wissenschaft, sondern ebenso auch fiir die Welt der Dichtung wie fiir die gesamte
geisteswissenschaftliche Auffassung: Beide Male haben wir es lediglich mit Ansichten zu
tun, in die wir uns gewissermaBen einklinken, in die wir hineinspringen konnen. Was der
Mond fiir sich sei, bleibt uns in einem strengen Sinne verschlossen. Wagenschein betont:
"Es hat also keinen Sinn, auch nur zu fragen, was der Mond (oder irgend ein Ding) an und
fiir sich sei. Wir sind immer beteiligt, immer dabei." ©

Entweder auf die eine oder auf die andere Weise nehmen wir den Mond wahr, und dabei
blenden wir die jeweils andere Sichtweise aus. Wie soll unter diesen Umstidnden der im
Untertitel von Wagenschein angesprochene Frieden zwischen den beiden Weltauffas-
sungen zustandekommen? Als Antwort verweist er auf die Moglichkeit eines souveridnen
Aspektwechsels: "Unsere ganze Freiheit aber gewinnen wir erst, wenn wir im Laufe eines
tiefen Atemzuges umspringen kinnen von der einen in die andere, von dem einen Aspekt in
den anderen." 7 Ein Hin- und Herspringen also wie beim Daumensprung, bei dem wir den
ausgestreckien Daumen zuerst bei zugekniffenem linken, dann bei zugekniffenem rechien
Auge betrachten und sehen, wie er vor dem Baum im Hintergrund einen Sprung nach
rechts vollfiihrt.

4220, 8. 466

5 Eine Anspielung auf die Debatte aus der zweiten Hilfte der achtziger Jahre, aus der ein Beitrag herausge-
griffen sei: Meyer-Drawe/Redeker 1985.

6 Wagenschein 1979, S. 468

72.2.0,8.470
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Abb. 1: Galileo Galilei: Tuschzeichnungen vom Mond, 1609
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Ist diese Antwort einleuchtend? Ich gestehe, daB es mir schwerfillt, das Argument iiber-
haupt als ein Wagenscheinsches zu akzeptieren. Es scheint mit all dem doch nicht recht zu-
sammenzupassen, was der Meister sonst vertritt. Bereits seine Sprache mit ihrem nirgend-
wo aufgegebenen literarischen Anspruch, die Poesie, die den von ihm beschriebenen Phé-
nomenen innewohnt, und die wunderbare philosophische Luziditit, die den von ihm ausge-
wihlten alten Quellentexten anhaftet - all das deutet doch auf so etwas wie eine immer
schon vorausgesetzte innige Verbindung des Physikalischen mit dem Literarischen und mit
dem Philosophischen, und damit auf die Mdglichkeit eines wechselseitigen Sich-Durch-
dringens der beiden Weltauffassungen, nicht auf ein Hin- und Herspringen zwischen

ihnen.

Ich habe die Tusch-Zeichnungen von Galilei deshalb gewihlt, weil sie, ganz anders als
eine Fotografie oder die Mondkarte aus dem Atlas, eben die 4sthetische Dimension der
Mondwahrnehmung wiedergeben, die totale Ergriffenheit jenes Mannes, der das, was ihn
fesselte, auf genaue Weise in sein Tagebuch eintrug, aber nicht ohne selbstversténdlichen
kiinstlerischen Anspruch. Was wir sehen, gibt, so scheint es, die Schonheit und Fremdheit
des Mondes auf doppelte Weise wieder: Die Serie von Zeichnungen spiirt mit naturwissen-
schaftlicher Prizision den dem Himmelskorper eingeschriebenen Mustern nach, und zu-
gleich erfaBit jedes dieser Bilder die grandiose Unzuginglichkeit des Mondes wie japani-
sche Farbholzschnitte mit Ansichien des Fuji die majestitische Fremdheit jenes Berges.

Meine Bedenken gegeniiber Wagenscheins Empfehlung, das Hin- und Herspringen zu
iiben, scheint iibrigens Klaus Giel zu teilen, wenn er in einem kiirzlich erschienenen Auf-
satz mit "Bemerkungen zur Didaktik Martin Wagenscheins" das folgende Urteil vorbringt:
"Wie immer die Vermittlung von Wissen und sinnlicher Erfahrung in concreto ausfallen
mag, kann die Schule nicht die Aufspaltung des Naturerlebens und des Naturerkennens
reproduzieren wollen. Sie wiirde sonst zu einem gut funktionierenden Interferenzsystem
verkommen, das den Schiiler zu vergessen zwingt, was er im Physikunterricht iiber das
Leuchten des Mondes gelernt hat, um sich auf "Fiillest wieder Busch und Tal" einlassen zu

konnen."8

Aber dies Diktum kann ebensowenig wie meine eigenen Vorbehalte daran dndern, daf
Martin Wagenschein ein genau soiches Interferenzsystem fiir sinnvoll zu halten schien.
Das Kind, das sich in den einen Zusammenhang einld8t, lernt es, dabei den andern auszu-
blenden, und also soll es lernen, sich daraufhin trotzdem wieder mit dem vorher ausge-
blendeten einzulassen: "Wenn es einmal astronomischen Schliissen und astronautischen
Demonstrationen nachgeht und es doch - zum Gliick - nicht lassen kann, ein andermal
Erfahrungen, Ahnungen, Gedichten sich zu dffnen, in denen der Mond keineswegs als
Kugel von der Masse m und die Erde nicht als Ball empfunden wird." °

8 Giel 1994, S. 166 f.
9 Wagenschein 1997, S. 473
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II1.

Lassen Sie mich an dieser Stelle einen zunichst unvermittelt erscheinenden Sprung
machen, der uns in das erziehungsphilosophische Universum John Deweys hineinbringt.
Dewey hat unser Problem in seinem Buch "Demokratie und Erziehung" im Jahre 1916
aufgegriffen und als den Dualismus zwischen naturwissenschaftlicher und humanistischer
Bildung im 21. Kapitel dieses Werkes beschricben.!0 Dabei erzihlt er die Geschichte des
Spannungsverhiltnisses und kldrt nebenher eine begriffliche Schwierigkeit, unter der auch
meine eigenen Anmerkungen bis an diese Stelle leiden. Wihrend nidmlich einigermaflen
klar ist, was unter "Naturwissenschaft” und unter "naturwissenschaftlicher Bildung" zu
verstehen ist, bleibt die andere Seite unbestimmt. Einmal ist die Rede von "Sozialen
Studien" mit den entsprechenden, oben angefiihrten Bezugswissenschaften, dann wieder
geht es um Geisteswissenschaften, um Dichtung, Philosophie und Kunst.

Dewey erklirt, woher diese Facetten kommen und wie sie zusammenhiingen. In der Welt-
sicht des antiken Griechenland seien Mensch und Natur noch nicht voneinander getrennt
worden. Aber im Mittelalter mit seinen besonderen politischen und kirchlichen Verhiltnis-
sen habe das geistige Leben sich darin erschopft, die tiberlieferten Vorstellungen aufrecht
zu erhalten. Daher stamme die Gleichsetzung alles Geistigen mit dem, was andere Men-
schen gedacht, geschrieben und an Kunstwerken hinterlassen haben. Die Geisteswissen-
schaft und die humanistische Bildungsidee seien Abkommlinge jener Phase, in der die
Menschen das Ganze der Erfahrung in Schriften und Texten (und den entsprechenden
Formen von Exegese und Disputation) zu finden suchten. Diese Tradition grenzt zwar die
Natur aus, zieht aber zwischen "Kunst" und "Wissenschaft" keine Grenze.!! Mit dem
Zeitalter der Renaissance sei aufs Neue ein urspriingliches Interesse an der Natur in die
Welt gekommen, das anfangs "eine Wiederherstellung der engen Beziehung zwischen
Mensch und Natur" 12 versprach. Aber die neuen Naturwissenschaften seien alsbald zu ei-
nem Herrschaftsinstrument der herrschenden Klasse in der Gesellschaft geworden, und
diese Spaltung des sozialen Fundaments habe dann zu einer Spaltung des naturwissen-
schaftlichen Weltbildes gefiihrt, die den Gegensatz zwischen den menschenbezogenen und
den naturbezogenen Studien festschreiben sollte: “die philosophischen Formulierungen der
Naturwissenschaft, zu denen man gelangte, zeigten die Tendenz, die Naturwissenschaft
entweder dem Menschen als dem "geistigen, immateriellen Wesen" schroff gegeniiberzu-
stellen oder den "Geist” als subjektive Tdauschung zu erkldren. In der Erziehung entstand
daher die Neigung, die Naturwissenschaften als ein abgesondertes, lediglich aus techni-
schem Wissen iiber die physische Welt aufgebautes System von Erkenntnissen zu betrach-

10 Dewey 1964

Il Die Gleichsetzung kommt auf schéne und eindeutige Weise im Bildungsideal der Spatantike zum
Ausdruck, den Freien Kiinsten (Artes Liberales), mit der Grundlage des "Trivium", bestehend aus
Grammatik, Rhetorik und Dialektik, und der Fortfithrung im "Quadrivium”, das Arithmetik, Geometrie,
Musik und Astronomie umfabte. Dariiber stand die alles miteinander verbindende Philosophie.

12 Dewey 1964, S. 377
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ten und den dlteren literarischen Bildungsfichern als den ausgesprochen humanistischen
eine Sonderstellung anzuweisen.” 13 Die Sozialwissenschaften aber seien erst spiter, nach
dem Muster der empirischen Naturwissenschaften hervorgebracht worden. Sie leiden an
der gleichen Zwiespiltigkeit wic ihr Vorbild, und im Vergleich zu den "humanistischen”
Geisteswissenschaften fallt auf, da ihnen dsthetische Anspriiche fremd sind.

- So weit die Geschichte der Scheidung von Mensch und Natur im europiischen Leben,
wie sie John Dewey erzihlt hat. Fiir unsere Diskussion um den Sachunterricht kénnte man
aus dieser Darstellung die Frage herauslesen, was wir unter dem Bereich "Gesellschaft”
verstehen wollen: Sind hier allein die sozialwissenschaftlichen Beziige angesprochen, oder
sollen auch geisteswissenschaftliche, philosophische und dsthetische Seiten einbezogen
werden? Aber Dewey wiirde diese wie jede andere Frage nach der Territorialitit unseres
didaktischen Anspruches sicherlich kritisieren. Ihm ging es darum, den bezeichneten Dua-
lismus iiberhaupt aufzultsen und eine Bildungsidee umzusetzen, die Mensch und Natur
umfassen sollte. Sein Programm lief darauf hinaus, die menschlichen Erfahrungsmoglich-
keiten in ihrem ganzen Reichtum freizusetzen.

IV.

Mit dem Ausblick auf diese weitreichende Forderung breche ich die Darstellung des Pro-
blems ab. Vielleicht geniigen die vorgetragenen Anmerkungen, eine Ahnung von den Ab-
griinden zu vermitteln, die sich hinter dem Lehrplan-Problem einer Verbindung der Berei-
che "Gesellschaft" und "Natur” verbergen. Es ist eben kein Organisations-Problem, dem
man mit Lehrplan-Management in der Art von Strukturgitter-Tabellen oder &hnlichen
Basteleien beikommen konnte.

Aber trotz der gesellschaftlichen Bedingtheit und der traditionellen Verankerung dieses
Dualismus erscheint mir der Versuch nicht vollkommen aussichtslos, die Sache als eine
Herausforderung fiir didaktische Theorie und Praxis anzunehmen, wenigstens auf unserem
Gebiet des Sachunterrichts. Gerade der Sachunterricht wire wohl dafiir geeignet, die star-
ren Fronten in Frage zu stellen und sie bis zu einem gewissen Grade zu verwischen. Diese
Eignung hingt mit der Gegenstindlichkeit des Stoffes zusammen, der den Kindern im
Sachunterricht eben noch nicht in vollkommener Abstraktheit, sondern in Gestalt von
Dingen, Objekten, Gegenstidnden préasentiert werden kann und prisentiert werden sollte. Es
gilt auszuloten, wie weit die den Dingen innewohnende Vielschichtigkeit, Mehrdeutigkeit
und Fremdartigkeit ein rasches Verrechnen mit diesem oder jenem Konzept aus diesem
oder jenem Begriffskatalog zu erschweren vermag. Dinge nidmlich haben regelmiBig an

132a0,8.377¢
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beiden Welten teil, auch als Naturdinge sind sie in ein soziales Bedeutungsfeld gegeben,
und auch als Menschen-Gerit beharren sie in der Natur.14

Ein didaktisches Programm, das hier den Hebel ansetzen wollte, miiSte allerdings die Um-
kehrung der vorherrschenden didaktischen Blickrichtung herbeifiihren. Denn als Sachun-
terrichtler hat man auf irgendeine Weise gelernt, die Welt auf abstrakte Weise zu ordnen.
Die Kategorien, die dabei als Ablageficher gebraucht werden, entstammen teils der Glie-
derung der Wissenschaften - beispielsweise Physik, Chemie, Biologie, Meteorologie -,
teils handelt es sich um Themenfelder des hergebrachten Lehrplans - beispielsweise Ge-
sundheitserziehung, Kreislauf des Wassers, Abfallbeseitigung -. Man hat gelernt, derartige
Kategorien mit Objekten zu bestiicken, mit Lehr- und Lernmitteln, mit sogenanntem An-
schauungsmaterial, mit Modellen und Realien. Umgekehrt nimmt dieser didaktische Blick
das Universum der Dinge und Gegenstinde als einen Fundus wahr, aus dem es das heraus-
zugreifen gilt, was zur Vermittlung der vorgegebenen Kategorien geeignet erscheint.

Kiirzlich habe ich in einer Gruppe von Studierenden des Sachunterrichts, die fast alle
hoheren Semestern angehorten, eine Reihe von Dingen verteilt, Zwiebel, Lupe, Muschel-
schale, Thermometer, Heftpflaster, SekiflaschenverschluB, Rosenquarz, Zollstock und
Dollarnote. Welches Umfeld von Bedeutungen kinnte der Gegenstand erschlieen? Wie
von selbst fanden sich bekannte Themen, "Wetter und Jahreszeiten", "MafBle und Ge-
wichte", "Wie funktioniert eine Batterie?" Oder Schulficher tauchten auf, Wirtschaftslehre
und Geschichte, und deren einschidgiger Stoff, auch dann, wenn die Verbindung zwischen
dem gegebenen Gegenstand und dem angefithrten Thema eher an den Haaren herbeigezo-
gen schien. Ich war tiberrascht, wie glatt, auf welch quasi mechanische Weise sich diese
Ubung der Zuweisung von Bedeutungen abspielte. Hier wurde eine EinfluBgriBe sichtbar,
die sonst im Verborgenen wirkt: Jener Kanon von Themen und Themen-Feldern, den wir
wie das ABC lernen und weitergeben und der eine didaktische Landkarte zu bedeuten
scheint, mit deren Hilfe wir Sachunterrichtler uns durch die Welt bewegen. !5

14 {Tber das Wesen der Dinge hat der Philosoph Ernst Bloch eine Reihe interessanter Uberlegungen vorge-
tragen: Bloch 1969.

15 Uber die Wege, auf denen die Verankerung dieses Kanons betrieben wird, lieBe sich einiges her-
ausfinden. Mir liegt beispielsweise die 2. Fassung der "Vorldufigen Empfehlungen zur Struktur des
Studiums der Lernbereiche im Rahmen des Studiums zum Lehramt fiir die Primarstufe” vor, die von den
Studienreformkommissionen beim Minister fiir Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-
Westfalen am 17. Juli 1981 verabschiedet worden ist. Hier wird eine Ordnung der Dinge nach dem
Muster von "Problemfeldern” betrieben, die den Anspruch erheben, an die kindliche Perspektive
angebunden zu sein, etwa "Die belebte Umwelt des Kindes". Erlduternd heifit es dazu: "vomehmlich
biologische Themen des Sachunterrichts unter Einbeziehung soziologischer, humangenetischer und
sexualpidagogischer Aspekte”. Diese "Problemfelder” sind in einer tabellarischen Gegeniiberstellung mit
“Themenbeispielen fiir Studienangebote” bestiickt. Im Falle des gegebenen Beispiels heiBt es: "- Haltung
und Pflege von Tieren und Pflanzen - Fortpflanzung, Wachstum, Entwicklung - Geschlechtererzichung -
Der menschliche Korper und seine Gesunderhaltung ..." Dies Papier stellt in brutaler Deutlichkeit eine
UJbung dar, der sich die meisten auf mehr oder weniger ausgesprochene Weise zu unterziehen haben, die
als Lehrende fiir den Sachunterricht ausgebildet werden: Die Verrechnung der Wirklichkeit nach
vorgegebenen Mustern.
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V.

Wenn ich jetzt den Vorschlag mache, diese Blickrichtung umzukehren und alse die Dinge
nicht rasch mit Themen zu verrechnen und in irgendeinem Kategoriensystem abzulegen,
sondern stattdessen bei ihnen zu bleiben und sie in ihrer Mehrdeutigkeit und
Vielschichtigkeit, ihrer Sprodigkeit und Unverrechenbarkeit anzunehmen, auszuhalten,
sein zu lassen, - dann ist mir dabei wohl bewuft, daB8 ich nichts Neues zu sagen habe.
Schon Jan Amos Komenski hat in der Vorrede zum "Orbis Sensualium Pictus”, jenem
ersten sogenannten Sach-Buch aus dem Jahre 1658, darauf bestanden, daf} die Dinge selber
anstelle ihrer bloBen Abbildungen im Unterricht vorzustellen seien, und sein Diktum "In
intellectu autem nihil est, nisi prius fuerit in sensu" - zu Deutsch "Es ist aber nichts in dem
Verstand, wo es nicht zuvor im Sinn gewesen” - wurde zum Motto des gesamten
Realienunterrichts.!6 (Leider hat Komenski die Verschiebung des Akzents von den Dingen
auf das Schema ebenso vorbereiten helfen, wie er sie zu verhindern suchte.)

Martin Wagenschein hat das Beharren auf den Phinomenen mit Hilfe der Konstruktionen
von Prinzipien, dem genetischen Prinzip, dem exemplarischen Prinzip, zu rechtfertigen
gesucht. Aber die tiefste Rechtfertigung gaben ihm die Phinomene selber. Der Ruf des
Raben, der an einem langen Seil hin- und herschwingende Feldstein, die Auffdcherung des
Lichts am Tiirspalt - solche Sachen brachten den pddagogischen Anspruch ganz ohne
Worte schon mit sich, und es war nicht die Illustration der Schallgesetze, der
Gravitationslehre und der Optik, was ihnen fiir ihn den Lehrwert verlieh, sondern die
diesen Erscheinungen innewohnende Macht, die Aufmerksamkeit von Menschen auf sich
zu zichen und in ihnen einen ProzeB des denkenden Forschens auszulsen.

Ich finde es ermutigend, dafi die Forderung, bei den Dingen zu bleiben und sie nicht vor-
schnell zu gebrauchen, auch auBlerhalb des vergleichsweise engen Rahmens der Didaktik
geldufig ist. Die Poesie der vergangenen Jahrhunderte ist beispielsweise als eine Bewegung
interpretiert worden, bei der Objekte zunehmend als Erscheinungen in ihrem eigenen
Recht wahrgenommen werden, nicht als bloSe Metaphern oder als Projektionsflichen
menschlicher Befindlichkeiten.!” So erheben die Objekt-Gedichte inzwischen einen
eigenen poetischen Anspruch, der beispielsweise befaBit ist mit einer Schlange, mit zwei
Birnen, mit Austern, Pferden, dem Ende des Herbstes, dem Seewind, einem Fisch, mit
Fledermiusen, mit einem toten Seehund, mit Salz, einer Wassermelone, der eigenen
Handflidche, mit einem archaischen Torso Apollos oder mit einem Stein. Ein Satz des
argentinischen Schriftstellers Borges kann die Tendenz der Poesie beispiclhaft zeigen:
"Das Meer ist eine alte Sprache, die ich nicht verstehe". Ahnlich wie das Meer in dieser
Aussage haben alle Dinge der Welt in den Augen der Dichter eine neuentdeckte Fremdheit
und Ritselhaftigkeit, damit aber auch eine neue Wiirde und Faszination zuriickerhalten.

16 Comenius 1991 (Nachdruck): Orbis sensualium pictus, praefatio ad lectorem bzw. Vortrag an den Leser.
17 Vgl etwa die Anthologie: News of the Universe. Poems of twofold Consciousness. Bly 1980.
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Abb. 2: René Magritte: Ceci n'est pas une pomme, 1964
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Die Malerei dieses Jahrhunderts hat auf vielfiltige Weise den Nachweis gefiihrt, da die
Dinge in der Abbildung nicht zu haben sind. Auf besonders ironisch-didaktische Weise hat
dies der Maler Magritte gezeigt. Eines seiner bekanntesten Bilder heifit "Dies ist kein
Apfel” (1964).

Angesichts der peniblen Abbildung verstehen wird, daf es sich hier lediglich um Farbe auf
einer Leinwand handelt oder um ungleichmaBig verteilte schwarze Druckfarbe auf weilem
Papier. Von solcher Entkoppelung zwischen Ding und Bild ist auch die Sprache betroffen,
denn das Wort "Apfel” ist ebensowenig mit dem Objekt identisch oder verwandt wie das
Bild. Es handelt sich strenggenommen um willkiirlich hergestellte Zusammenhiinge. Die
Dinge an sich bleiben gewissermafien unberithrt. Man kann diese der gesamien modernen
Malerei innewohnende Entkoppelungs-Tendenz negativ im Sinne einer Zunahme an
Absurditdt interpretieren und gerade im Hinblick auf die Darstellung der Welt im
Sachunterricht von einer Auflosung der Kette sprechen, die seit Komenski ein Paradigma
der Didaktik darstellte, der Kette "Ding - Bild - Begriff".!® Andererseits ist auch nicht
auszuschlieBen, dafl mit dem neuen Fiir-Sich-Sein der Dinge neue Wahrnehmungen und
Erfahrungen sich erschlieBen, - ein Reichtum, den die bildende Kunst mit ihren mannigfa-
chen Auffidcherungs- und Auflsungsanldufen vielleicht vor Augen fithren mochte.

Die Naturphilosophie sei als ein letzter Beleg herausgegriffen, um die Aktualitit des
Verweilens bei den Dingen anzudeuten. Es ist hiufig dargestellt worden, wie auf die
zweckrationale Betrachtung der Natur im 18. Jahrhundert die romantische Betrachtungs-
weise folgte, die in den Dingen der Natur einen harmonischen Eigensinn wahrnahm, als ob
ein Subjekt in der Natur stecken wiirde. Im zwanzigsten Jahrhundert nun ist das Unbe-
stimmte, dem menschlichen Diskurs Verschlossene und Fremde an der Natur in den Mit-
telpunkt der Erkenntnis geriickt, aber gerade aus der Fremdartigkeit, aus dem unerschlief3-
baren "Selbstsein" der Naturdinge vernehmen wir Heutigen einen Anspruch, der sowohl
das philosophische Denken iiber das sogenannte Naturschne als auch das iiber die Ethik
der Natur aufs Neue zu formulieren beginnt.!?

- All diese Tendenzen, die ich hier nur andeute, sprechen gegen eine rasche Verrechnung
der Dinge in hergebrachten Kategorien. Sollten wir uns also nicht einmal probeweise auch
dann auf diese Haltung des abwartenden Vernehmens einlassen, wenn wir Kindern Dinge
présentieren?

18 Die Folgen des Absurden in Philosophie und Malerei habe ich in dem Kapitel "Die Fremdheit der Dinge
erhebt einen eigenen Anspruch” meines Buches "Der Gegenstand des Sachunterrichts” behandelt (1994,
S. 166 - 176).

19 ygl. u.a. die Darstellung dieser Entwicklung bei Zimmermann 1985.
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Abb. 3: Aus meinem Naturdruck-Tagebuch: "Weberdistel", ein Kardengewdchs

(Dipscaceae)
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VI

Eine Methode, Dinge fiir sich sein zu lassen, besteht darin, sie abzuzeichnen oder, wenn
mdoglich, sie abzudrucken. Bei solcher Transformation besteht die Chance, daf3 die stracks
auf Klassifikation und Beleg gerichtete Wahrnehmung durch dsthetische Momente ange-
reichert und gewissermaBen aufgehalten wird. Bei einem Amerika-Aufenthalt drucke ich
fast taglich Bldtter von Biumen und Biischen, Farne, Kriuter und Moose in ein Tage-
buch.20 Mit Hilfe eines Bestimmungsbuches versuche ich, die fremden Namen zu lernen.
Manchmal treffe ich unter den Pflanzen alte Bekannte, wie die Weberkarde, die ich einmal
durchgeschnitten und einmal als Rundkorper drucke, was zu meinem Erstaunen auch ge-
lingt.

Diese Pflanze ist oft massenhaft an Bahndimmen und auf Schuttplétzen zu finden, ein so-
genanntes Ruderalgewichs. Der Kopf, eine ovale Kratzbiirste, wird noch heute in Manu-
fakturen bei der Herstellung von Lodenstoff verwendet. Man befestigt viele Kopfe der
Distel auf Brettern und rauht damit das Gewebe auf, so daB die Oberfliche des Stoffes
verfilzt.

Der Lehrer Josef Koranda bringt einen riesigen StrauB3 abgestorbener Weberkarden in
seine dritte Klasse. Er berichtet: "Diese stachligen Dinger losen Uberraschung aus. Ich
erzihle, wie mich die Formen der Disteln, wenn ich sie gegen das Licht halte, faszinieren.
Da ist eine Schonheit drin. Wir wollen die Disteln aber auch untersuchen.”?! Die Kinder
nehmen sich gruppenweise die Disteln vor, schneiden sie vorsichtig auf, zeichnen die Teile
ab und kleben sie auf Karton. Dabei finden einige Kinder im Innern des Kopfes kleine
Raupen. Der Schiiler Giinter Ruchti fafit seine Beobachtungen in dem Text "Eine

bewohnte Distel” zusammen:

"Ich untersuchte eine Distel. Die Distel hatte unzihlige Stacheln. Sie kann verschieden
grof} sein. Der Stiel hat kleine aber spitze Stacheln. Aufien um die Distel herum sind lange
Krallen. Ich hatte die erste Zeichnung gemacht und wollte sie jetzt aufschneiden. Ich
schnitt sie am Stiel durch die Mitte. Dann kam ich an die Bliite. Langsam und behutsam
schnitt ich von unten die Bliite herauf. Ich hatte Gliick. Es bewegte sich unter einer Art
Gewebe etwas. Ein kleines dickes Kipfchen schaute mich neugierig an. Dann zog sich die
Raupe in ihren hohlen Gang zuriick. An der Seite des Ganges waren Uberreste der Samen,
die sie im Laufe der Zeit gefressen hatte. Es waren mehrere Seitenginge da. Ich wollte sie
nicht storen. Ich nahm eine Schnur und band sie wieder zu und steckte sie in ein Glas. Ein
Tempo legte ich auf den Rand des Glases und spannte ein Gummi dariiber. Ich bin

gespannt wie der Schmetterling aussieht." 22

20 Eine Darstellung der Technik des Naturdruckens fiir Zwecke des Sachunterrichts habe ich unter dem
Titel "Naturdrucke” gegeben: Schreier 1992.

21 Koranda 1981, S. 21.

22,3a0.8.22.
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Abb. 4: Markus Kefler: Raupe in der Distel
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Die Kinder ritzen ihre Beobachtungen sorgfiltig auf Kunststoffplattichen, den
Verpackungsabfillen aus cinem Betrieb in der Nachbarschaft, die sie dann mit Druckfarbe
einreiben und wie eine Radierung drucken.

Das bedrohte Dasein der Raupe in der Distel beschiftigt die Kinder so sehr, daB sie
selbstindig - in dieser Klasse ist so etwas maglich - ein darstellendes Spiel entwickeln, in
dem auBer der Raupe die Sonne, ein Gewitter mit Blitz und Hagel und drei hungrige
schwarze Viogel auftreten. Der Titel des Stiicks "Das Leben und Sterben der
Distelfalterraupe” ist doppeldeutig gemeint. Denn aus der Raupe wird am Ende ein Falter,
der die Distel endgiiltig verldBt. Schritt fiir Schritt wird die Vorfilhrung des Stiicks
vorbereitet. Ein Werbeplakat bringt das auf prizise Weise zum Ausdruck, was die Kinder
aus dem Ding Weberkarde inzwischen gemacht haben.

Der Distelkopf ist zur Festung geworden, in der das Raupenwesen wie ein Wickelkind ge-
schiitzt, aber hilflos und gefangen ist. Bise Michte in Gestalt von grofien schwarzen
Vogeln umflatiern die feste Burg auf bedrohliche Weise. Ob es ihnen gelingen wird, den
Verhau aus spitzen Stacheln mit ihren langen Schnibeln zu durchstoffen und das Lebewe-
sen innen herauszuziehen? Es ist ein Drama, mit dem sich diese Kinder offenbar auf eine
ihnen wahrscheinlich nicht bewufite Weise identifiziert haben. Vielleicht wiederholen sie
eine Geschichte von Bedrohung und Befreiung, die sie selber angeht, dhnlich, wie es Anna
Freud am Beispiel der Wirkung des Marchens Rumpelstilzchen auf Kinder erklért hat.

So hat die Betrachtung der Weberkarde eine iiberraschende Wendung genommen. Den
Lehrer hat es in diesem Fall nicht gestirt. Er wei8 seit langem, dafl Wege beim Gehen
entstehen.
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Abb. 5: Holzschnitt (Original auf Sperrholzplatte 30 x 45 cm)
"Das Leben und Sterben der Distelfalterraupe”
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HEIMAT-BEGRIFF/EN

Klaus WIEBEL und Studierende,
Pidagogische Hochschule Freiburg

Ich bin aufgebrochen, aber nicht angekommen.

Ich bin unterwegs, aber sehe kein Ziel.

Ich bin hier oder dort - gleichgiiltig wo.

Ich gehire nirgends hin.

Ich bin fremd, auch mir selbst.

Ich habe verloren.

Meine Herkunft, meinen Weg, meine Zukunft.

Meine Wurzeln.

Ich habe meine Hoffnung, mein Zutrauen, meinen Mut verloren.
Das Vertrauen, wieder Sinn in meinem Leben zu sehen.
Ich habe alles verloren.

Ich bin verloren.

Verloren mitten unter Menschen.

Die Sehnsucht bleibt:

Geborgen sein, vertraut sein, angekommen sein.

Leben ohne Angst.

Wieder Frieden finden, auch in mir.

Heimat.

Thomas Broch

Lehrpline verpflichten Lehrerinnen und Lehrer, Heimar- und Sachunterricht oder Heimat-
kunde zu erteilen. Heimatkunde erscheint daher als ein wesentlicher Bestandieil des "Cur-
riculum Sachunterricht". Das Studium an der Pddagogischen Hochschule soll dazu quali-
fizieren. Was bedeutet dies inhaltlich? Wer weiB, was wessen Heimat ist, von der sie/er zu
unterrichten oder gar zu kiinden hat? Warum heiflt dieser Lernbereich nicht "Regional-
kunde"? Alle Kinder, die wir in der Grundschule unterrichten, leben in dieser Region, von
der wir Kenntnis im Unterricht vermitteln sollen und wollen - ist es auch ihre Heimat?
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1. Riickblicke eines heimatlosen Heimatkundlers

Anno 1962 beschaffte die Volksschule Niederrimsingen, unweit der Stadt Freiburg im
sidbadischen Breisgau am weinreichen Tuniberg gelegen, fiir damals stolze DM 2,20 das
Diimmlerbuch 3120 mit dem schonen Titel "Vom Vaterhaus zum Heimatkreis". Gleich auf
Seite 4 steht zu Jesen, was Sache ist:

"Unsere Heimat ist da, wo wir geboren und groB geworden sind. Hier leben wir mit unse-
ren Eltern und Geschwistern. Hier haben wir auch unsere Spielkameraden. Wir kennen
viele Biume, Blumen, Striucher und Tiere, wissen auch in der Gegend gut Bescheid. Hier
sind wir "zu Hause", hier gefillt es uns. Wir haben unsere Heimat lieb. In der Fremde be-
kommen wir Heimweh.

Viele Menschen muften ihre Heimat verlassen und konnen nicht mehr zuriick. Sie sehnen
sich nach ihrer Heimat, sie haben Heimweh, Wir wollen ihnen helfen und gut zu ihnen
sein. Dann werden sie hier eine neue Heimat finden.

Nur wer seine Heimat richtig kennt, kann sie auch wirklich lieben!

Wir wollen unsere Heimat gut kennenlernen. ..."

(Rateike 111962, S. 4.)

Bei dieser Lektiire erinnert sich der Heimatkundler an das Jahr 1970. Als “frischgebacke-
ner" baden-wiirttembergischer Volksschullehrer beginnt er - mit immer noch uniiberhdrbar
sichsischem Tonfall -, Kindern des Linzgaus (nordlich des Bodensees) Heimatkunde zu
geben. Mithsam hort er sich in die fremde Mundart ein, recherchiert fieberhaft, um den
Kindern wenigstens stets ein paar Stunden voraus zu sein: "Nur wer seine(?) Heimat rich-
tig kennt, kann sie auch wirklich lieben..."

Fast zeitgleich ereignet sich in Deutschland "Revolutiondres”: Es beginnt ein ProzeB,
durch den die beschauliche schulische Heimatkunde abgelost werden soll von einem sach-
lichen "Sachunterricht”; Hans Tiitken und Kay Spreckelsen leiten eine hierzu erschienene
Schriftenreihe mit den aufbruchstimmungsvollen Siizen ein: "Nachdem die deutsche
Grundschule tiber ein halbes Jahrhundert besteht, mehren sich in der Bundesrepublik die
Fragen, ob das Curriculum dieser Schulstufe den Notwendigkeiten und Maglichkeiten un-
serer Zeit entspricht. Auch der sogenannte Sachunterricht ist kritisiert worden, und es zei-
gen sich Tendenzen, aus dieser nur wenig strukturierten, komplexen Umweltkunde einzel-
ne Lehrginge eigener Zielstellung herauszuldsen. ..." (Tiitken, Spreckelsen 21971, 8. 5.)
Grundschuldidaktiker, jetzt Curriculumforscher, und Bildungspolitiker machen es sich
nicht leicht, diesen Prozef} zu vollziehen. Man arbeitet griindlich in den folgenden Jahren.
In Baden-Wiirttemberg z. B. erscheint schlieBlich 1977 ein neuer "Bildungsplan fiir die
Grundschulen" als Resultat siebenjdhriger Lehrplanarbeit, wie der damals amtierende Kul-
tusminister Dr. D. Hahn im Vorwort betont.
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Wann wurde je so lange so griindlich an einem neuen Lehrplan wirklich gearbeitet? Es gab
nun sogenannte "Handlungsbereiche” und "Erfahrungsbereiche”; den Bereich "Heimat”
sucht man unter beiden vergebens. Wohl aber finden sich im Erfahrungsberéich "Umwelt"
Themenbereiche wie "Orientierung in der nichsten Umgebung"”, "Réumliche und zeitliche
Orientierung”, "Der Ort, in dem wir leben" und "Wohnort und Umland", also durchaus In-
haltsbereiche, die der Erkundung des niheren Lebensbereiches der Kinder dienen und die
vormals auch Inhaltsbereiche der "Heimatkunde" gewesen waren.

Unter dem Eindruck des neuen Schulfaches kreiert Baden-Wiirttemberg konsequenterweise
1980 das eigenstindige Studienfach "Gegenstandsbereich Sachunterricht” an seinen Pad-
agogischen Hochschulen.

Sieben Jahre brauchte der Lehrplan fiir seine Entstehung. Sieben Jahre hat er (mit einigen
nicht grundsiitzlich konzeptionellen Anderungen im Jahr 1979) gegolten.

Danach, 1984, kommt im Siidwesten die "Erlosung" von den eventuell ansatzweise ver-
suchten "einzelnen Lehrgéngen eigener Zielstellungen”: Baden-Wiirttemberg ersinnt einen
ganz neuen "Bildungsplan fiir die Grundschule". Alterfahrene Heimatkundler atmen auf,
denn es gibt nun wieder einen "Heimat- und Sachunterricht"! Geografen und Historiker
frohlocken, Naturwissenschaftler runzeln sorgenvoll die Stirnen. Schaut man sich diesen
Lehrplan jedoch niher an, so erweist sich die Angst vor einem Riickfall in romantisch-ver-
kldrte oder gar volkisch-ausgrenzende Heimattiimelei als unbegriindet. Bei der Darstellung
des allgemeinen Erziehungs- und Bildungsauftrages des Heimat- und Sachunterrichts (man
nennt ihn jetzt kurz "HuS", weil der neue Name nicht nur neu, sondern auch umstindlich
ist) tauchen die 6 Buchstaben H-E-I-M-A-T lediglich in einem kurzen Satzteil auf, in dem
darauf hingewiesen wird, daB neue bzw. wiederentdeckte Arbeitsformen dazu beitragen
sollen, es einem heranwachsenden Menschen zu ermoglichen, sich in seinem Lebensraum
zu beheimaten. In einem allgemeinen inhaltlichen Abrifl des HuS tauchen die 6 Buchsta-
ben ebenfalls nur einmal auf, indem Heimatgeschichte als Beispiel fiir "ortliche Gegében-
heiten" aufgefiihrt wird. DaB der Sachunterricht in der Grundschule von der ndheren Um-
gebung der Kinder auszugehen hat, ist den Schipfern dieses Lehrplans so klar und bewuBt,
daf} sie mit unserem Heimatbegriff sparsam umgehen konnen. Das Wort findet sich noch
weitere 9 mal auf 25 Seiten. Man kann dariiber zur Tagesordnung unterrichtlichen Alltags
iibergehen; viele Lehrerinnen und Lehrer beschréinken sich ohnehin nur darauf, im alten
Stoffplan die entfallenen Themen zu streichen und die wenigen neuen einzusetzen.

Warum heifit Sachunterricht aber nun "Heimat- und Sachunterricht"? Ist die Heimat keine
Sache oder gehoren die Sachen nicht zur Heimat?

1990: Deutschland wird umgekrempelt. Aus der DDR werden "fiinf neue Bundesldnder”.
Fast 60 Jahre Bildungszentralismus miissen binnen kiirzester Zeit in foderalistische Struk-
turen umgeknetet werden. "Experten” foderalistischer Bildungspolitik fallen ein und tref-
fen auf eine teilweise lange unterdriickte "Heimatliebe” zum unmittelbaren Kleinregiona-
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len, sicher aber auch auf Skepsis gegeniiber der befiirchteten Ab- und Ausgrenzung.
Gleichzeitig brechen Kluften auf, die zeigen, da der sozialistische Internationalismus kei-
neswegs durchgehend internalisiert war, sondern oft genug nur von der Staatsgewalt auf-
recht erhalten wurde. In alten und neuen Bundeslindern Deutschlands eskalieren vilkische
Abgrenzungen in dem Augenblick, in dem deutlich wird, dafl um Arbeit, Existenz und hier
um die gewohnte Speckseite oder dort um ein Tortenspénchen vom Wohlstand gekdmpft
werden muB. In dieser bewegten Zeit umfassender Umbriiche miissen neue Lehrplidne ent-
wickelt werden: auch fiir die Grundschule, auch fiir die Heimatkunde oder den Sachunter-
richt. Unter diesen Vorzeichen gefiihrte Diskussionen wihrend der GDSU-Jahrestagung
1993 in Kothen geben den Impuls, zusammen mit Studierenden in einem projektorien-
tierten Seminar dem scheinbar so selbstverstandlichen Heimatbegriff "auf den Zahn zu
fiihlen".

2. Einblicke Heimatkundestudierender

Eine erste Annidherung zwischen dem Begriff und den Studierenden verlduft fiir den Initia-
tor des Projektes erstaunlich. Bei einem "brainstorming” werden fast ausschlieBlich positi-
ve emotionale Verbindungen mit dem Heimatbegriff angegeben: Geborgenheit, Heimatlie-
be, sich wohl fiihlen, Sicherheit, Daheimsein, Freunde haben - etc. Da ist nichts zu hiren
von Eingeengtsein, Konservativismus, verstaubten Normen oder iiberholten Werten. Ganz
-anders als in der von den "68ern" geprigten Jugend- und Studentenzeit (siehe auch das
Filmepos "Die Zweite Heimat" von Edgar Reitz) scheint Heimat heute eine Kuschelecke
der Studierenden zu sein. Im {ibrigen scheint es klar, dafl damit der Stidwesten Deutsch-
lands gemeint ist, in Ausnahmefillen der andere Standort des Elternhauses.

Klassiker der Heimatkunde ist zweifellos Eduard Spranger. Der ebensoviel kritisierte wie
zitierte Pddagoge war eine unserer ersten Quellen. Wahrscheinlich vertrat er Zeitgeist,
wenn er Heimat tief religios erlebte und dem Menschen, der keine Heimat hat, den Mittel-
punkt seines Daseins absprach. Katja Bésinger und Catherine Neise untersuchten sein
Werk "Der Bildungswert der Heimatkunde". Aus ihm erfuhren wir, dafl Heimat nicht nur
Natur sei, sondern auch "geistiges Wurzelgefiihl”, aber auch nicht nur Gefiihle umfasse,
sondern ebenso Wissen. Heimat wurde von Spranger als "metaphysische Lebenseinheit,
wo Ort und Person im Tiefsten zusammengehoren" bezeichnet. Dem Stadtmenschen
gestand Spranger keine Heimat zu, weil "ein Mensch nur dort Heimat hat, wo er mit dem
Boden innerlich verwachsen ist". Kann man mit gepflastertem oder asphaltiertem Boden
nicht verwachsen? Obgleich Spranger erkannte, da man in Heimat nicht "hineingeboren"
wird, sondern hineinleben muf}, behauptete er, jeder konne nur eine Heimat haben, die
subjektiv, "personlich gefdarbte Natur” sei. Heimatkunde schlieflich war fiir Eduard
Spranger "Erziehungsmittel fiir tieferes und reicheres Heimaterleben"; wissenschaftliche
Heimatkunde bezeichnete er als "das geordnete Wissen um das Vorhandensein des
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Menschen in allen seinen naturhaften und geistigen Lebensbezichungen mit einem
besonderen Fleck Erde, der fiir ihn Geburtsort oder mindestens dauernder Wohnort ist.”
Dariiber hinaus ordnet Spranger auch spiter erworbenes Wissen diesem heimatlichen
Lebenszentrum zu: "Alles bereits gefundene Wissen dient nur dazu, sich an diesen
Lebensfaden entlang in das Herz alles Lebens zuriickzutasten, in den Mittelpunkt hinein,
aus dem heraus man selbst lebt und der unmittelbar zu Gott ist.”

Das alles klang dann schon befremdender als die spontanen Einfille zur ersten bewufiten
Begegnung: Hatte Spranger mit seinen bodenverwurzelten Ansichten und AuBerungen gar
Fundamente nationalsozialistischer "Blut-und-Boden"-Gedanken mitgebaut? Wieso legte
er sich dann aber mit den Machthabern des "3. Reiches" immer wieder an, verbrachte 1944
sogar Monate in Haft?

Heike Riedinger und Jutta Ritzmann suchten nach den spirlichen Quellen jener Zeit, die
den Heimatbegriff fiir die erste Nachkriegsgeneration suspekt gemacht hatten. Die weni-
gen Schulbiicher aus der Weimarer Republik lieen erkennen , daB dort eine "Linderhei-
mat", angesiedelt im foderalistischen Deutschland, gepflegt wurde. Heimat war dort noch
ein Ort engster Beziehungen, an dem man sich tiber Dauer aufhilt, auch wenn man dort
nicht unbedingt geboren sein mufite. Dieser Ort weist aber auch enge Verkniipfung auf mit
dem "Heimatland" und in der néchsten Stufe mit dem "Vaterland": Aus den Wurzeln der
Heimatliebe sollte die Vaterlandsliebe erwachsen. Der Schule war die Aufgabe gestellt,
jeglichen Unterricht von der Heimat ausgehen zu lassen.

Nach dem Zusammenbruch der Weimarer Republik stand die Umstrukturierung in ein
zentralistisches System an. Heimat wurde nun weniger ortlich, regional gesehen, sondern
zunehmend national. "Heimatland” wurde nun das ganze "Vaterland". Die Zeitschrift "Die
Badische Schule" aus der Zeit von "Hartung", "Hornung" und "Ostermond” des Jahres
1934 klirte uns auf diber "Die wichtigsten Grundbegriffe fiir die Heimatforschung" und be-
scherte uns dazu einen “Sprechchor” von Hermine Maierheuser , den wir hier nicht vorent-
halten sollten:

"Deutsche Heimat

Heimat, du bist in der Sprache Klang,
Heimat, du klingst aus des Liedes Gesang,
Heimat, du ténst durch der Kinder Lachen;
Heimat, du lebst in der Seelen erwachen,
Heimat, du gehst mit dem Alter zur Ruh’,
Alles und iiberall Heimat bist du!

Heimat, du rauschest in jeglichem Baum,
Heimat, du wirkst in der Fremde den Traum,
Der uns mit Mdichten nach Hause treibt,
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Heimat, dein ewiger Segen verbleibt
Uber Geschlechtern, die treu und gesund.
Heimat, du bist uns Scholle und Grund!

Deutschland, dir gilt unser Lied, unser Schwur!

Wir leben fiir Deutschland, wir glauben nur

An Gort und die Heimat. Wir lagen in Banden,

In der Heimat ist uns der Helfer erstanden!

In der Heimat wird uns der Segen zuteil.

Heil Heimat! Heil Deutschland! Dem Fiihrer Sieg Heil!"

Und auch von Erst Moritz Arndt stand am 15. Hornung 1934 in der "Badischen Schule”
zu lesen: "...Nicht mehr Katholiken und Protestanten, nicht mehr PreuBen und Osterrei-
cher, Sachsen und Bayern, Schlesier und Hannoveraner, nicht mehr verschiedenen Glau-
bens, verschiedener Gesinnung und verschiedenen Willens - Deutsche seid, eins seid,
wollet eins sein durch Liebe und Treue, und kein Teufel wird euch besiegen.” -

Nein, hier war Spranger nicht wiederzuerkennen. Heimat, das von Spranger beschriebene,
emotional zwar stark geprigte konkrete Lebensumfeld taugte nicht fiir eine zentralistische
Diktatur. Fiir diese konnte Heimat nur das ganze expandierende "Grofideutsche Reich”
sein, dagegen erschien Spranger vielmehr regionalromantisch.

Von jenen, deren Gefiihle wir stark verwurzelt vermuteten mit einer bestimmten Region,
wollten wir wissen, welcher Heimatbegriff in ihnen lebt. Tanja Faller und Anna Polotzek
wandten sich an die Landsmannschaft der Oberschlesier. Heimatlose, weil sie ihre Heimat
einmal verlassen mufiten? Man bedenke: Kaum ein heute Lebender kann mehr als die
Hilfte seines Lebens in dieser verlassenen Heimat gelebt haben! Die Aussagen der in der
Landsmannschaft der Oberschlesier angetroffenen "organisierien Oberschlesier” waren
recht unterschiedlich. Heimat sei dort, wo Grofieltern, Eltern lebten oder leben, wo man
die Kindheit verbracht habe, wo Sprache (Mundart) und kulturelle Eigenheiten Verbin-
dung schaffen. Dieser Aspekt ist deutlich vorherrschend, aber es gab auch Aussagen wie:
"Heimat ist @berall dort, wo man freundlich behandelt wird und keine materielle Not
herrscht.” Gelten diese Kriterien denn grundsitzlich fiir eine geburtsbedingte oder ab-
stammungsbedingte Heimat? - Sehnsucht nach Riickkehr in die "alte Heimat" wird dort
gepflegt, aber deutsch miiBte sic wieder sein! Zuhause kann man hingegen iiberall finden,
das ist der aktuelle Wohnort.

Und wie sieht es bei den heimatverbundenen Alemannen des siidwestdeutschen Raumes
aus? Thomas Bieler, Lisza Heinrich, Ralf Sieger und Christian Skoda befragten 6 Manner
verschiedenen Alters, die durch berufliche oder ehrenamtliche Arbeit (in Vereinen) sehr
stark mit ihrer Heimatstadt Singen in der Nihe des Bodensees verbunden sind. Der iiber
70jdhrige Heimat- und Mundartdichter wies darauf hin, da8 der Begriff in dieser Form nur
in der deutschen Sprache existiert; andere Sprachen kennen diese Differenzierung zwi-
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schen "Heimat" und "Zu Hause" nicht. Fiir den Dichter bindet sich der Heimatbegriff mehr
an Menschen, die ihn umgeben, an Freunde. Sie geben ihm Heimat, nicht eine bestimmte
Region oder Landschaft. Dennoch ist ihm die Beschiftigung mit der Altsingener Mundart
wichtig, um ein Stiick Heimat fiir die Nachwelt zu erhalten.

Der im Kindesalter von 2 1/2 Jahren mit den Eltern aus OstpreuBen geflohene Kreisarchi-
var fiir den Kreis Konstanz hat durch Freunde und seine Arbeit in und um Singen eine
neue Heimat gefunden, wie er bekannte. Dennoch bezeichnete er Ostpreuien als seine
Heimat!

Fiir den Kulturamtsleiter der Stadt Singen gehort "globales Denken” zum Heimatbegriff.
Er zitierte Ernst Bloch: "Heimat ist der Ort, an dem noch niemand war, der jedoch allen in
die Kindheit scheint." Er definierte Heimat als "dort, wo der Mensch aufwuchs und wo sei-
ne Familie lebt". Das kann zweierlei sein, aber fiir ihn kommt es darauf an, von welchen
Menschen sie gestaltet wird.

Ein pensionierter Direktor eines Singener Gymnasiums und Altzunftmeister der Singener
Narrenzunft beschrieb Heimat in einem Bild: "Heimat ist der Mutterschof3, in dem man
villig geborgen und in vélliger Harmonie mit der Umwelt lebt.” Sie ist fiir ihn ein Gefiihl
der Verbundenheit mit Menschen, einer bestimmten Landschaft, Verbundenheit mit eincm
Ort aufgrund seiner Geschichte. Der iiberzeugte Badener sicht in der Bildung des Siidwest-
staates Baden-Wiirttemberg ein Stiick Heimatverlust, die politische Heimat Baden ging
thm verloren.

Der "Landschaftsvertreter der schwibisch-alemannischen Narrenziinfte fiir den Raum He-
gau-Bodensee" kehrte nach zweijidhrigem Auslandsaufenthalt nach Singen zuriick, weil er
seine Heimat vermifite. Dennoch kann er sich eine Heimat Europa vorstellen. Er verbindet

"o non

mit Heimat "Landschaft”, "Menschen”, "wo man aufgewachsen ist", "wo Freunde sind".

Dem "Poppelezunftmeister” der Singener Narrenzunft bedeutet Heimat die Zugehorigkeit
zu einer Landschaft und einer Gruppe Menschen. Seine Stadt, die Region, die von ihm in
und mit seinem Verein gepflegten historischen Briuche, das ist seine Heimat. Er gehort
wohl zu den "Gliicklichen", fiir die Heimat nicht durch Wanderschaft in Frage gestellt
wurde.

Ist Heimat etwas, das mit den Sehnsiichten des Alters nach verflossener Jugend zusam-
menhingt? Das Zitat Ernst Blochs 146t diese Vermutung aufkommen. Deshalb versuchten
Carolin Faller, Kerstin Huber, Petra Kiiper und Bernd Schiissele, hier Zusammenhinge
aufzuspiiren. Sie sortierte 180 Antworten von Freunden, Bekannten, Verwandten und zu-
fillig getroffenen Menschen auf die Frage "Was bedeutet Thnen Heimat?" in zwei Katego-
rien: 1. "Mir bedeutet Heimat etwas” und 2. "Mir bedeutet Heimat nichts”. Von den bis
20jahrigen maBen etwa 2/3 der Heimat eine Bedeutung bei (34 von 49), Ahnlich fiel das
Ergebnis noch bei den 20- bis 30jdhrigen aus (52 von 74). Bei den 30- bis 45jihrigen sa-
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hen schon 8/9 eine tiefere Bedeutung im Heimatbegriff (48 von 54). Von den iiber 45jdh-
rigen maBen schlieBlich 45 von 47 befragten Personen dem Heimatbegriff eine Bedeutung
bei. Drei Bezugskategorien lieen sich aus der Frage "Wie wiirden Sie den Begriff Heimat
ganz allgemein erkliren” herauskristallisieren: Heimat wird ortsbezogen, personenbezogen
und/oder gefiihlsbezogen erklért. Ein Trend: Mit zunehmendem Alier der Befragten liegt
die Betonung stirker auf Orts- bzw. Regionalbindung, wihrend jiingeren Menschen eine
soziale Bindung wesentlicher ist. Erwdhnenswert scheint ein dritter Aspekt: Wir fragten,
ob die Personen einen Unterschied erkennen zwischen "Heimat" und "zu Hause". Je jiinger
die Befragten waren, desto grifier war der Anteil derer, die hier einen Unterschied sahen!

Drei Zitate aus der Befragung greifen wir heraus, weil sie zum Nachdenken zwingen:

- "Heimat ist fiir viele Menschen nicht mehr erreichbar, man denke nur an die vielen poli-

tisch Verfolgten dieser Welt."
- "Heimat liegt in mir selbst. Das, was ich aus jedem Ort heraushole.”

- "Heimat' bedeutet mir personlich gar nichts, da dieser Begriff erstens von deutschnatio-
naler, patriotischer und nicht zuletzt nationalsozialistischer Ideologie kontaminiert ist.
Zweitens ist 'Heimat' ein rein emotionaler, fast metaphysischer Begriff, also nicht mate-
rialistisch zu erkliren bzw. zu erfassen. Mit einer Mischung dieser beiden Aspekte wird
noch heute eine zwar inhaltlose, aber dennoch explosive Politik des Rassismus gemacht.
Folglich hat der Begriff 'Heimat' sofort zu verschwinden!”

Betroffen von einer so emotional-engagiert kritisierten Politik konnten wohl verschiedene
Gruppen "Heimatlose" sein.

Wir dachten zuerst an Roma und Sinti, die man hierzulande gern in einen Topf wirft und
mit "Zigeuner" bezeichnet. Hier war das “Forschen" von Muriel Gilg, Nicola Bichle und
Kareen Feir ebenso schwierig wie niitzlich. Roma erreichten wir in der verfiigbaren Zeit
nicht. Unmittelbare Kontakte iiber persinliche Bekanntschaften gab es nicht. Trotz inten-
siver Bemiihungen iiber drei Monate gelang es nicht, {iber entsprechende Hilfsstellen Kon-
takte mit Roma zu kniipfen. Die dort Titigen verweigerten die Kontaktaufnahme ohne ihr
Beisein und Zutun, lielen sie jedoch wegen angeblicher Terminschwierigkeiten auch nicht
stattfinden. Ein "Helfersyndrom"? Immerhin gelang schlieBlich ein Treffen mit dem Vor-
sitzenden der Sinti-Union, das sehr hilfreich war in der Ausraumung von Vorurteilen und
aufschiuBreich iiber die Eigenart dieses Volkes. So war zu erfahren, da Roma und Sinti
als zwei verschiedene Vélkergruppen mit unterschiedlicher Herkunft, Kultur und Tradition
getrennt voneinander zu betrachten sind. Die seit jeher verfolgten Sinti leben seit tiber 600
Jahren im deutschsprachigen Raum. Thre Verfolgung gipfelte im Holocaust des 3. Reiches,
in dem ihnen die deutsche Staatsangehorigkeit abgesprochen wurde. Diese haben sie bis
heute nicht zuriickerhalten. Erst seit 1973 haben alle Sinti die Moglichkeit zur schulischen
Bildung durch das Landfahrergesetz. Der Vorsitzende der Sinti-Union betonte, da8 mittler-
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weile so gut wie alle Sinti seBhaft seien und - wenn Gberhaupt - nur noch wihrend der
sommerlichen Schulferien auf Reisen gehen. Erstaunlich war die Auskunft, daf} sich Sinti
trotz der Verfolgungen und Diskriminierungen als Deutsche fiihlen, da8 sich ihr Leben
nicht vom Leben anderer Deutscher unterscheide, und sie sich folglich an dem Ort
beheimatet fithlen, an dem sie schon lange leben, arbeiten und Freunde und Verwandte
haben. Kein Gefiihl der Heimatlosigkeit!

Alexandra Doll, Michaela Ehrat, Dorothee Leonhardt und Carola Ruf befragten Gastar-
beiter und ihre Nachfolgegeneration. Hier fillt es schwer, ein knappes Bild des Uberblicks
zu geben. Neben Tiirken (etwa die Hilfte) trafen sie Italiener, "Jugoslawen" und Griechen.
Immerhin sehen etwa 12% der selbst als Gastarbeiter nach Deutschland gekommenen Be-
fragten Deutschland als Heimat an und fiihlen sich der hiesigen Kultur niher verbunden als
der ihres Ursprungslandes. Dennoch fiihlt sich fast die Hilfte aller Befragten hier wohl und
mdchte hier bleiben, wihrend die andere Hilfte sich hier fremd fiihlt und von zunehmen-
der Auslinderfeindlichkeit bedroht sieht. Der iberwiegende Teil, der sein Herkunftsland
nach wie vor als Heimat ansicht, lie immer wieder erkennen, daB er dort Gastfreund-
schaft, Ehrlichkeit und GroBziigigkeit schitzt, die er in Deutschland vermifit. Wenige, ins-
besondere Jiingere konnten sich nicht entscheiden, ihre Heimat zu definieren, es waren die
gleichen, die angaben, sich bei Besuchen im Herkunftsland bereits fremd zu fiihlen.

In der Nachfolgegeneration fiihlen sich 70% wohl in Deutschland, méchten hier bleiben,
geben jedoch die jetzige Umwelt nicht durchgehend als Heimat an. Etwa die Hélfte dieser
Gruppe fiihlt sich nach wie vor dem Brauchtum des Herkunfislandes enger verbunden. Es
ist auch nur etwa die Hilfte, die sich eine Lebensgemeinschaft mit einer Partnerin oder ei-
nem Partner deutscher Abstammung vorstellen kann. Fast alle sind zweisprachig aufge-
wachsen.

Vielleicht gilt als Fazit, daB der GroBteil der Gastarbeiterfamilien einschlielich ihrer hier
geborenen Kinder nach wie vor eine recht starke heimatliche Bindung an das Herkunfts-
land empfindet, viele jedoch iiber soziale Bindungen, Freundschaften und Partnerschaften,
vor allem aber iiber berufliche Entfaltungsmoglichkeiten hier eine zusitzliche zweite Hei-
mat gefunden haben.

Weniger kompliziert verliefen Erkundigungen von Stefanie Gut, Eva Lehmann, Anja
Schneider und Katrin Schuster nach einem Heimatbegriff bei Asylbewerbern in Deutsch-
land. Der GroBteil der Befragten stammt aus dem ehemaligen jugoslawischen Vielvoiker-
staat, einige wenige aus dem Iran, dem Libanon und aus der Tiirkei. Die Kernfrage hie
auch hier: "Was ist fiir dich Heimat, Deutschland oder dein Herkunfisland?" Fast alle Kin-
der und Jugendlichen gaben Deutschland als Heimat an, weil sie einerseits an das Her-
kunftsland nur noch ungenaue und z.T. negative Erinnerungen haben, hier eine bessere
materielle Ausstattung wahrnehmen und zudem die hiesige Schule als Weg in die Zukunft
sehen. Die meisten der Erwachsenen erkannten hingegen in ihrem jeweiligen Herkunfts-
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land ihre Heimat. Sie verbanden dies mit dem Ort, an dem sie geboren sind, Eltern und
Grofeltern heimisch waren oder noch sind, Freunde und Familie nach wie vor dorthin
Bindungen darstellen. Auch gewachsene und gewohnte Traditionen und das weite Feld der
Kultur binden an das Herkunftsland und bereiten Schwierigkeiten bei der Eingliederung in
das Leben in Deutschland. Kaum ergiebig war in diesem Kreis die Frage nach einem Un-
terschied der Begriffe "Heimat" und "zu Hause", denn es zeigte sich deutlich, daf3 die Be-
griffe fiir unsere Gesprichspartner nicht zu differenzieren sind. Die Frage, ob Deutschland
einmal die Heimat werden konnte, beantworteten alle Erwachsenen mit einem klaren Nein.
Zunehmende Ausldnderfeindlichkeit in Deutschland und ein ausgeprigtes eigenes Natio-
nalititsbewuBtsein stehen dem entgegen.

Die Ausschirfung des Begriffes "Heimat" z.B. im Unterschied zum "zu Hause" erwies sich
als ginzlich unmoglich bei dem Versuch, iiber die Grenzen Deutschlands hinweg Heimat
zu begreifen. Judith Imbert, Cornelia Nebeling, Petra Padberg, Sibylle Player-Kloess und
Philipp Steinle unternahmen den Versuch. Synonyme im wirklichen Sinne finden sich we-
der im Englischen, noch im Franzdsischen, noch im Spanischen. Sollte ein Brite nach der
Heimat seines Gegeniibers fragen, so wiirde er wohl fragen "Where do you come from?".
Und er erfragt damit den Ort, an dem man aufgewachsen ist oder die ldngste Zeit seines
Lebens verbracht hat. "Homeland" verwendet der Brite eher fiir das Herkunftsland eines
Auslinders als fiir sich selbst. "La patrie” des Franzosen ist eher etwas Ehr- und Ruhmrei-
ches, wohl mit unserem "Vaterland" vergleichbar. Er kennt aber auch "le pays natal” und
meint damit den Ort oder die Region der Geburt und/oder jenen, den er am meisten liebt,
wobei Sehnsucht und Nostalgie mitschwingen. Dieser Begriff kommt also unserem tradi-
tionellen statischen Heimatbegriff nahe. Spanien kennt "la patria" fiir das Vaterland und
daneben "el pais natal” fiir das Geburts- oder Herkunftsland. Letzteres ist aber offenbar
weil weniger emotional geladen als unsere "Heimat". Sprechen Spanier von der Gegend, in
der sie geboren und/oder aufgewachsen sind, so benutzen sie den Ausdruck "mi tierra",
"mein Land" oder "meine Erde" - sicher ein stark emotional geprigter Begriff, der aber
gleichzeitig beinhaltet, da3 es sich hier nicht um einen verinderbaren Bezug handelt. "Mi
tierra" kann man nicht wechseln und sich auch nicht neu erschaffen oder erwerben.

Cornelia Nebeling, die in der Arbeitsgruppe "Synonyme in anderen Sprachen" mitarbeite-
te, faBt unsere Probleme iiber die gesamte Arbeitszeit mit ihrer eigenen Darstellung gut zu-
sammen: "Mein grofites Problem bei der Projektarbeit war, daf ich auf der einen Seite den
Anspruch an mich selbst hatte, verallgemeinerbare Ergebnisse zu bekommen, die sich zu-
mindest irgendwie ordnen lassen und auf der anderen Seite aber sah, da der Heimatbe-
griff so sehr vom Einzelschicksal des Menschen und dieses wiederum von so vielen Fakto-
ren abhingt, da Kategorisierungen nahezu unmdglich sind. Ich habe das Gefiihl, dem ein-
zelnen Menschen nicht gerecht zu werden, wenn ich seine Aussagen mit anderen zusam-

mengefaf3t in Thesen zu pressen versuche. ..."
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3. Versuch eines Fazits

Am Ende dieser Studie wurde eines deutlich: Der Heimatbegriff und alles, was sich zu Be-
ginn so harmonisch um ihn herumrankte, wurde von allen Beteiligten sehr viel kritischer
gesehen, wurde von manchen vielleicht erstmals bewuBt hinterfragt. Das war und ist auch
Sinn der Auseinandersetzung, das wurde bewulit provoziert. Nicht provoziert wurde eine
grundsitzliche Abkehr von diesem Begriff, dafiir soll noch einmal ein Zitat sprechen:

"Ich weif3, ich weif: Heimat, das ist der Ort, wo sich der Blick von selbst ndf}t, wo das
Gemiit zu briiten beginnt, wo Sprache durch ungenaues Gefiihl ersetzt werden darf..., ich
gebe zu, daf3 dieses Wort in Verruf gekommen ist, dafi es mifibraucht wurde, so schwer-
wiegend mifibraucht, daf3 man es heute kaum ohne Risiko aussprechen kann. Und ich sehe
auch ein, daf3 es in einer Landschaft aus Zement nichts gilt, in den Beton-Silos, in den kal-
ten Wohnhéhlen aus Fertigteilen, das alles zugestanden; wenn es schon so ist: was spricht
denn gegen den Versuch, dieses Wort von seinen Belastungen zu befreien? Im seine Unbe-
scholtenheit zuriickzugeben?" (Lenz 1981, $.130).

Dem léBt sich meinerseits nur ein Stofseufzer hinzufiigen: "Ach, wenn es nur geldnge!"
Karl Ditt stellt treffend fest, dal die befreiende Wirkung der Modernitit von den einen-
genden Kontrollen der Familie, der Sippe, des Stammes oder anderer kleiner Gemein-
schaften einen hohen Preis hatte, den er mit "Heimatlosigkeit” bezeichnet (Ditt 1990, S.
153). Er packt in diesen Preis "Heimatlosigkeit” unendlich viel hinein: Zerbrechen sozialer
Gefiige, Verlust von Werten, von "Moral”, Unfihigkeit zu Toleranz, grenzenlosen Egois-
mus ... . Doch werden an der Heimatkunde Wesen all diese Untugenden genesen? Die Er-
fahrungen der Vergangenheit lehren - wenn sie dies iiberhaupt konnen - , daf} "Heimat"
immer auch von einer ausgrenzenden Wirkung begleitet wird. Wer hat, der hat. Und wer
nicht hat? - Selbst die miteidvolle Aufnahme des Heimatlosen, begleitet mit dem einla-
denden Angebot einer "neuen Heimat" hat so oft den bitteren Beigeschmack der Herablas-
sung gehabt! Hegen wir die Absicht, Schule fiir die Zukunft zu gestalten und in der Schule
auf Zukunft vorzubereiten, so sollten wir uns bewuBt sein, daB die "Volkerwanderung”
nach dem 2. Weltkrieg noch lange nicht die GroBte gewesen sein wird. Deshalb wird es
immer schwerer werden, "Heimat" zu definieren fiir eine Gruppe, selbst nur von der Grile
einer Schulklasse. Vielen Individuen sei zu wiinschen, daf es ihnen fiir sich selbst gelingen
mige und daf sie im Lenz'schen Sinne dem Wort "Heimat" seine Unbescholienheit zu-
riickgeben konnen. Aber muB es deshalb ein Schulfach sein? -

Unbeantwortet bleiben nur ein paar Fragen:

Wer weil nun, wo und was wessen Heimat ist? Wer gibt wem das Recht oder gar die
Qualifikation (oder sollte man das umdrehen?), oder wer wagt es, Lehrerinnen und Lehrer
zu verpflichten, "Heimatkunde" 33 Kindern aus einem Dutzend Nationen nach einem
Lehrplan gleichzeitig zu erteilen? Wie soll dieser aussehen?
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4. Bitte:

Lafit Heimat eine interessante Sache sein, mit der die Auseinandersetzung lohnt. LaBt Kin-
der Kenntnis erwerben von ihrem jeweiligen Lebensumfeld. Nicht jedes Lebensumfeld
mub fiir jeden dazu angetan sein, sich in ihm zu "beheimaten”, aber jedes ist es wert, sich
mit ihm zu befassen und auseinanderzusetzen und sich in ihm zu orientieren. Das kinnte
eine lohnende Sache sein fiir einen kindgerechten Sachunterricht!
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WIRTSCHAFTLICHES LERNEN IM SACHUNTERRICHT
- UBERLEGUNGEN, BEISPIELE, ANREGUNGEN

Hanna KIPER, Universitit Braunschweig

Ich beginne mit pidagogischen Uberlegungen zum wirtschaftlichen Lernen (1), zeige, wie
die heutige Lebenswelt der Kinder dkonomisch tiberformt ist (2) und schlieBe mit pad-
agogischen und didaktischen Ideen zum wirtschaftlichen Lernen im Sachunterricht (3).

1. Pidagogische Uberlegungen zum wirtschaftlichen Lernen

Uberlegungen zum wirtschaftlichen Lernen sind seit Beginn des systematisierten Nach-
denkens iiber Erziehung ein Bestandteil der pidagogischen Diskussion.

1. So legt John Locke (1632 - 1704) in seinen "Gedanken iiber Erziehung" (1692) Uberle-
gungen fiir die Erziehung junger Minner fir den Stand der Gentlemen vor. Er présentiert
Maximen, die bei der Herausbildung arbeitsamer Charaktere relevant werden. Er unter-
scheidet zwischen "wirklichen, natiirlichen" und "eingebildeten Bediirfnissen”, fordert An-
spruchslosigkeit und polemisiert gegen Verwdhnung durch Luxus. Er orientiert auf einen
effektiven Umgang mit der Zeit und will die Phasen der Erholung dadurch einschrinken,
daB Arbeiten sinnvoll abgewechselt werden, damit der mit der Arbeit einhergehenden Er-
miidung rechtzeitig vorgebeugt werden kann (Locke 1980, S. 154).

Locke fordert, daB Kinder "klare Begriffe von Eigentum bilden" und erkennen lernen,
"was nach besonderem Recht ihnen und nur ihnen allein gehort” (Locke 1980, S. 131).
AuBerdem sollen sie zur Freigebigkeil angehalten werden, Vergeudung aber vermeiden.

2. Bei den Utilitaristen finden sich Uberlegungen, die das Gliick des Volkes an Kenntnisse
iiber Moglichkeiten, effektiv zu wirtschaften, binden. Unterricht soll zur Aufkliarung des
Volkes und zur Entwicklung der Dorfer bzw. der Wirtschaft in den Stédten beitragen. In
dem von Eberhard von Rochow (1734 - 1805) geschriebenen Lesebuch zum Gebrauch in
Landschulen (1776, 1779) finden sich, eingebunden in erzihlende und belehrende Texte,
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Fabeln und Geschichten, Hinweise iiber Verfahren zur Innovation der Landwirtschaft, Bei-
spiele fiir tkonomisches Kalkulieren und Informationen iiber notwendige Arbeitsgénge im
Handwerk. Ein Schwerpunkt wird auf die Verinnerlichung moralisch gefaliter 6konomi-
scher Ge- und Verbote gelegt.

3. Im 16. und 17. Jahrhundert werden in England, Holland und Deutschland fiir Bettel-
und Waisenkinder zahlreiche Arbeitsschulen (Spinn-, Nah- und Strickschulen) eingerich-
tet, in denen manuelle Fertigkeiten und bestimmte Tugenden wie Fleifl, Sparsamkeit,
Piinktlichkeit, Gewissenhaftigkeit, Geschicklichkeit, Bescheidenheit vermittelt werden. In
den Industrieschulen kommen zu den utilitaristischen auch ethische und péidagogische
Zwecksetzungen hinzu.

4. In Pestalozzis (1746 - 1827) Roman "Lienhard und Gertrud" (1781) als Modell einer
Dorfutopie wird die wechselseitige Durchdringung der Lebenskreise vorgefiihrt. Pestalozzi
akzeptiert privaten Besitz und will, basierend auf einer Forderung der Heimindustrie in
den Familien, die Armut durch Forderung des individuellen Erwerbs lindern. Pestalozzi
beschreibt, wie sich die Armut aufgrund der Lebensfiihrung der einzelnen verschirft. Ver-
schwendung und Verschuldung, Alkoholismus und Verlust von Haus und Hof, Verwahrlo-
sung, aber auch konomische Ausbeutung der Kinder durch die Eltern kann nur durch sitt-
liches, religioses Handeln und Volksbildung begrenzt und iiberwunden werden.

S. Zu Beginn des 20. Jahrhunderts entfaltet der Sozialdemokrat Johannes Tews (1860 -
1937) eine positive Sicht der Stadt.

"Die grofien Stddte sind in ihrer groen Mehrheit das, was sie sind, dadurch ge-
worden, da man in ihnen am geschicktesten, am schnellsten, am vollkommensten
produziert und am leichtesten die produzierten Waren absetzt. Als Mittelpunkte der
neuzeitlichen Technik, der modernen Maschinenarbeit, und als Mittelpunkte des
Verkehrslebens ist jede Kraft in ihnen am vollkommensten auszunutzen und das
erzielte Arbeitsergebnis am leichtesten dahin zu bringen, wo es verlangt und
entsprechend bewertet wird. Infolgedessen kann in der Grof3stadt auch der tiichtige
Mensch das zum Leben Notwendige am schnellsien erwerben und neben der blofien
Erwerbsarbeit ein Kulturleben fithren, bei dem auch die innersten Bediirfnisse des
Menschen befriedigt werden." (Tews 1911, S. 141)

Nach Tews sollen Kinder erste dkonomische Belehrungen in der Familie erhalten, indem
sic frithzeitig iiber die Vermogenslage der Eltern, tiber tkonomische Sorgen und Freuden
aufgeklirt werden. Er vertraut auf Belehrungen, die von der Straie als einer "Lehrmeiste-
rin" ausgehen. Nach seiner Auffassung erzihlen die Schaufenster von Herkunft, Entste-
hung, Verarbeitung und Verwendung der Waren. Er meint, daf fir Kinder Elektrizitéts-
und Wasserwerke, Bahnhofe, Hiafen und Museen geeignete Lernorte seien. Tews entwik-
kelt in seiner Grof3stadtpadagogik zugleich den Ansatz einer Weltkunde.
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6. In der Arbeiterbewegung werden Gedanken entwickelt, Kindern eine dkonomische
Grundbildung zu verschaffen. Diese ist an dem Ziel orientiert, den Kindern die marxisti-
sche Kategorie des "Mehrwerts” und wie er produziert wird, zu erkldren. Aufgrund der
dreifachen Ausbeutung der Arbeiterkinder durch Schul- und Erwerbsarbeit und héusliche
Arbeit entstehe ein kapitalistisch geprigtes Lebensideal und ein Lebensplan, der die erlit-
tenen Mingel und Demiitigungen kompensieren solle. Er sei um das Geld herum aufge-
baut. Arbeit wiirde gehaBt und nur als Geldquelle geschitzt. Im Kontext der sozialistischen
Erzichung solle den Kindern Wiirde vermittelt werden. Obwohl die sozialistische Erzie-
hung "Gefiihlsbildung" sei, solle so bald als mdglich eine verstandesmiBige Aufkldrung
einsetzen. Diese miisse von den Fragen der Proletarierkinder ausgehen und zum urséchli-
chen Denken auf dem Gebiet der Gesellschaft erzichen.

7. Nach dem ersten Weltkrieg und der Novemberrevolution beschreibt Heinrich Kautz
(1926) das Elend der Kriegs- und Revolutionskinder.

"Wer das Revolutionskind begreifen will, muf§ zunédchst das Kriegerkind (...) in
seinem Wesen belauschen. Es gibt eben nur einen Standpunkt, um zu der Seele des
Kriegerkindes vorzudringen, und das ist die ausgestandene Not, der ausgestandene
Hunger, die ausgestandene Armutsqual.” (Kautz 1929, S. 14)

Kautz charakterisiert das (minnliche) Kriegs- und Revolutionskind als "vaterlos”, als
Kind, das mit den Noten der Mutter mitleidet, evtl. verwaist ist, krasse soziale Unterschie-
de erlebt und einen "denkbar schiirfst ausgeprigten Instinkt fiir soziale Ungerechtigkeiten”
entwickelt hat (1929, S. 17). Es verneine die "Unverletzlichkeit fremden Eigentums", sei
begehrlich und werde zum Gelegenheitsdieb. Kautz unterscheidet das Kriegs- und Revolu-
tionskind vom familienorientierten, arbeitenden Industriekind. Er begriindet die Notwen-
digkeit einer "Industriepddagogik": Industrieleben sei durch eigene Bedingungsfaktoren,
durch schreiende Armut, Fehlen von Natur, Verhinderung von Einbiirgerungsmdoglichkei-
ten durch ewigen Zu- und Abzug, Dumpfheit und Enge, Vergniigungskultur, verlarmte
und verzettelte Feicrabende und dde Feiertage charakterisiert.

8. Im zwanzigsten Jahrhundert werden die Gedanken eines Arbeitsunterrichts (vgl. Oelkers
1989, S. 42) wieder aufgenommen. Einmal wird Arbeit als Methode aktuell und zweitens
wird, aufgrund einer Kritik an der Schule der Grofistadt, eine Schulorganisation gefordert,
die es Schiilern erméiglichen soll, in schulischen Einrichtungen wie Girtnerei, Buchbinde-
rei und Handwerksstétten produktiv titig zu werden.

Georg Kerschensteiner (1854 - 1932) bestimmt als wichtigste Aufgaben der Offentlichen
Schule, dem Zijgling dabei zu helfen, einen Beruf zu ergreifen, die Berufsarbeit als Dienst
an der Gesamtheit mit der Verpflichtung zur besten Leistung zu verstehen und sich an ei-
ner Versittlichung des Gemeinwesens zu beteiligen. Kerschensteiners Konzeption der Ar-
beitsschule ist ein Weg der Selbstpriifung (als empirische Selbstpriifung in der Aufen-
schau und rationale Selbstpriifung in der Innenschau). Dies kann gelingen durch ein Ver-
stindnis von Arbeit als Selbstbetitigung und Selbsttitigkeit, iiber die Organisation des
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Schulbetriebs im Geist der Arbeitsgemeinschaft - auch als Beitrag zur Charakterbildung -
und iiber die Eingliederung eines manuellen Arbeitsunterrichts als Fach. Kerschensteiner
gestaltet nicht nur die Fortbildungsschule in die Berufsschule um, sondern begriindet An-
sdtze, manuelle Arbeit in der Schule in Form von Werkunterricht und Handarbeitsunter-

richt zu institutionalisieren.

9. Eduard Spranger (1882 - 1963) entwickelt eine romantisch inspirierte Kritik der Wirt-
schaftsverhltnisse und eine >Entfremdungstheorie<, die der Kritik an den kapitalistischen
Produktionsverhiltnissen aus marxistischer Perspektive quer gegeniibersteht: Nicht Re-
form oder gar Revolution scheinen erforderlich, sondern die Wiederherstellung von Sinn
durch Erziehung. Spranger kritisiert den "leeren Kreislauf von Erwerb und Verbrauch, bei
dem die Miihle schlieBlich leer geht trotz aller wirtschaftlichen Bliite” (1928, S. 33) und
fordert eine religidse Erziehung zum Sinn. Er geiBelt die Schidden der Arbeitsteilung und
entfaltet das Ideal der ungebrochenen, ganzen, sich selbst entfaltenden, genieBenden und
lenkenden Menschennatur. Seine Perspektive besteht darin, dem Menschen durch titige
Auseinandersetzung "zur Selbstfindung” zu verhelfen (1928, S. 80).

10. Zu Beginn der sechziger Jahre werden moderne Entwicklungen in Wirtschaft und
Technik (Automatisierung, Massenkonsum, Zunahme des Freizeitbudgets) als Begriindung
dafiir angefiihrt, da wirtschaftskundliche Inhalte in den Bildungskanon der allgemeinbil-
denden Schulen aufzunehmen seien. Dabei wird der "Wirtschaftsbiirger” (als Arbeiter,
Steuerzahler, Konsument und Freizeitteilnehmer) zur Leitfigur. Schiilerinnen und Schiiler
sollen nicht nur richtige Vorstellungen von den wirtschaftlichen Vorgéngen erhalten, son-
dern befihigt werden, einen Beitrag zur inneren Gestaltung der Gesellschaft zu leisten. Es
wird gegen den Dualismus von Allgemeinbildung und Berufsbildung polemisiert (Kriiger
1963, Lemberg 1964). Im Rahmen einer allgemeinen Grundbildung soll ein allgemeines
Wirtschaftsverstindnis fundiert werden (vgl. Klafki 1970).

ZusammengefaBt: Okonomisches Lernen wurde unterschiedlich konzeptionalisiert. Es
richtete sich an verschiedene Adressaten (die zukiinftigen Gentleman, die Kinder der
Landarbeiter und Bauern, die Arbeiterkinder der grofen Stidte, die Kinder der Industrie-
quartiere). Kinder kamen in unterschiedlicher Weise (als zukiinftige Gentleman, als Unter-
driickte, als Gegenspieler der Erwachsenen) in den Fokus. Okonomisches Lernen wurde
mit je unterschiedlichen Zielsetzungen wie Beftrderung und Entwicklung des Landes, des
FleiBes, der Industrie, der gesellschaftlichen Reform oder zur Vergrofierung der Arbeiter-
bewegung vorgeschlagen. Es war lokal, regional, national oder weltbezogen ausgerichtet.
Es wurde in unterschiedliche Formen der Organisation von Unterricht und Schule (Wohn-
stubenunterricht, Arbeitsschulen, Gartenschulen) eingebunden. Die methodischen Ansitze
zur Organisation Skonomischen Lernens waren unterschiedlich (z.B. Uberformung der
Bediirfnisse und Rhythmen durch Familienerziehung und Privatunterweisung, Lernen an
Orten der GroBstadt, Tatigkeitserzichung).
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2. Zur 6konomischen Uberfomung der Lebenswelt
von Kindern

Heute kann sich wirtschaftliches Lernen nicht mehr allein an iiberlieferten pddagogischen
Maximen orientieren, sondern muf} die 6konomische Uberformung der Lebenswelt der
Kinder beriicksichtigen. Pddagogisch und didaktisch fundierte wirtschaftliche Erziehung
wird von Formen einer wirtschaftlichen Sozialisation ergénzt oder iiberlagert.

Daher soll die sozio-dkonomische Uberformung der Lebenswelt von Kindern (vgl. Kiper
1992, 1993) stichwortartig skizziert werden:

* Freistellung von Erwerbsarbeit: Kinder sind von Erwerbsarbeit freigestellt. Kindheit als
"Schonraum” hat sich in den meisten westeuropéischen Léndern als >Modell< und
>Norm«< durchgesetzt; Kinder wurden zu einem Kostenfaktor.

* Unsichtbarkeit der Arbeit: Arbeit ist kaum mehr zu beobachten; sie wird tendenziell un-
sichtbar. Viele Titigkeiten konnen nicht mehr als Arbeitstitigkeiten erkannt werden.

* Abnahme der Bedeutung hauswirtschaftlicher Titigkeit: Reproduktionsarbeiten werden
zunehmend vermarktet und miissen als "Dienstleistungen” gekauft werden.

* Vakuum der Freizeit: Das Kinderleben ist geprigt vom "Vakuum der Freizeit", das auch
daraus resultiert, daB Kinder nicht mehr gemeinsam mit den Erwachsenen produzieren
(vgl. Henriksson 1985, S. 143).

* Versorgung tiber den Markt: Kinder werden in eine "Versorgung iiber den Markt" einbe-
zogen. Der Nahrungsmittel-, Konsumgiiter- und Medienmarkt ist nach Altersgruppen seg-
mentiert und wird immer wieder neu umkampft und aufgeteilt. Produkte werden an kindli-
chen Bediirfnissen orientiert und auf den kindlichen Geschmack abgestimmt (z.B. Kinder-
schokolade). Das kindspezifische Warenangebot wird ausgeweitet. Kinder verfiigen tiber
immer gréfiere Summen Geld und insistieren auf ihren Kaufwiinschen; sie sind eine be-
deutende Konsumentengruppe (Spielzeug, Biicher, Kassetten, Filme, Disketten). Kinder
werden zu "Konsumpionieren": spezifische Warengruppen finden tiber die Kinder ihren
Weg in die Haushalte. Kinder wirken mit bei innerfamilifiren Entscheidungen tiber grofle-
ren Anschaffungen (Kleidung, Mdobel, Spielzeug) und anderen Kaufentscheidungen und
nehmen auch EinfluB} auf die Freizeitgestaltung der Familie.

* Autbau einer Kultur- und Freizeitindustrie fiir Kinder:

Kinderfilme in den Kinos, Kindernachmittage der Programmkinos, Freizeitparks (>fiir die
ganze Familie<) verweisen auf Elemente einer Kultur- und Freizeitindustrie fiir Kinder.
Restaurantketten, Firmen und Geldinstitute organisieren Spielnachmittage. Freizeitangebo-
te der Geldinstitute werden mit dem Ziel veranstaltet, Kinder als zukiinftige Inhaber eines
Girokontos frithzeitig an sich zu binden. Kinder lernen, dal3 man auf - in der Zukunft zu
erwartende - Summen einen Kredit aufnehmen kann. Neben der Fahigkeit zum Sparen
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wird eine Haltung erworben, die das Leben auf Pump, das Leben unter Verpfandung von

Lebensqualititen der Zukunft als sinnvoll erscheinen laft.

* Abhingigkeit vom Dienstleistungsangebot: Das Kinderleben ist eingebunden in vernetzte
Institutionen (Kinderkrippe, Kindergarten, Hort, Kinderhaus, Schule usw.). Kinder lernen
eine Orientierung auf staatliche und halbstaatliche Institutionen der Versorgung kennen
und werden davon abhingig, beschiftigt und unterhalten zu werden.

* Individualisierung und Diversifizierung der Lebenslagen: Die soziotkonomische Situa-
tion eines je einzelnen Kindes ist nicht nur von Ausbildung, Berufs- und Erwerbstatigkeit
der Eltern und sozialer Lage der Familie, sondern auch ihrer >symbolischen Ordnung< ab-
hiingig. Bourdieu unterscheidet Ausgaben fiir Nahrung, fiir die Selbstdarstellung und fiir
Kultur (1989, S. 299). Kinder zeigen einen unterschiedlichen, in den Familien und peer-
groups erworbenen Geschmack, der EB- und Trinkkultur, Auswahl der Kleidung und
Schuhe, Ausstattung mit Spielsachen und Biichern mitbestimmt. Unter Kindern gibt es
Moglichkeiten, sich effektvoll von anderen Gleichaltrigen durch Manieren und Ge-
schmack, Verhaltensformen, Konsumvarianten und Formen der Freizeitgestaltung - auf-
grund des jeweiligen Symbolwertes - zu unterscheiden.

* Storanfillige Kindheit: Verlust von Einkommen, z.B. aufgrund von Arbeitslosigkeit,
Trennung der Eltern und Griindung neuer Haushalte wird als bedrohlich erfahren. Die
Labilisierung der Lebenslagen fithrt dazu, daB Kinder mit Angsten, die aus wirtschafili-
chen Problemen resultieren, konfrontiert werden.

* Kindheit in Armut: Die Polarisierung von Lebenslagen betrifft auch die Kinder. "Jedes
achte bis neunte Kind in Westdeutschland und mehr als jedes fiinfte Kind in Ostdeutsch-
land lebte 1992 in einem einkommensschwachen Haushalt. 33,2 Prozent aller westdeut-
schen und 39,1 Prozent aller ostdeutschen Kinder und Jugendlichen - somit mehr als jeder
dritte - sind wohnraumunterversorgt. Kindheit, insbesondere in groBeren Familien, ist (...)
in beiden Teilen der Bundesrepublik mit einem auBerordentlichen Armutsrisiko ver-
kniipft." (Hanesch u.a. 1994: S. 175 f.)

* Risikokindheit: Es existiert eine Verstirkung der Belastungen der Kinder durch Umwelt-
krisen, Umweltverseuchung und -vergiftung. Die gesundheitliche Gefdhrdung der Kinder
ist im Steigen begriffen, wobei eine Zunahme allergischer Krankheiten (Pseudokrupp und
andere Reizkrankheiten) und Nahrungsmittelunvertriiglichkeiten festzustetlen sind. Auch
existiert eine Gefdhrdung der Kinder im Verkehr.
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3. Wirtschaftliches Lernen - Uberlegungen und Anregungen

Wirtschaftliches Lernen geschieht nicht mehr nur im geschiitzten Raum der Familie oder
der Schule auf der Grundlage pidagogischer oder didaktischer Uberlegungen.

Kinder werden zu Adressaten vielfacher Werbestrategien. Sie werden von den Firmen - im
Kampf um die Segmentierung der Mirkte - als souverdn und den Erwachsenen gleichge-
stellt (oder gar iiberlegen) angesprochen. Dies geschieht unter Ankniipfung an den Wunsch
der Kinder nach Freiheit von paternalistischer Bevormundung. Thnen wird suggeriert, daf
sie im Kundenstatus frei entscheiden und sich von paternalisitisch iiberformten padagogi-
schen Uberlegungen befreien konnen. Mehr noch: Weil sich Kinder in Konsumangelegen-
heiten oftmals zu Experten entwickeln, entwickeln sie ein Gefiihl der Uberlegenheit ge-
gentiber Erwachsenen.

Die Sicht des Kindes, die davon ausgeht, daf der paternalistische Stellvertretungsanspruch
der Padagogen aufzugeben sei, weil Kinder am besten wissen, was fiir sie angemessen,
richtig und gut ist, hat eine gefihrliche Brisanz. Wenn Kinder sich an ihren Bediirfnissen
orientieren und sie dort artikulieren, wo es Realisierungschancen gibt, nimlich am Markt,
gewinnen sie nur kurzfristige Perspeklii'en. Da die Dinge auf dem Markt zugénglich und
somit, sofern Kaufkraft vorhanden ist, ohne Anstrengung und kurzfristig verfiigbar wer-
den, zielen die kindlichen Interessen darauf, sich diese zu verschaffen. Bildung und Erzie-
hung aber sind an mentalen Investitionen, deren Effekte schwer absehbar sind, orientiert;
ihr Zeitaufwand ist hoch. Damit widersprechen die Prinzipien des Lernens denen der Wa-
renwelt.

Pidagogische Uberlegungen zum wirtschaftlichen Lernen miissen eingebunden sein in eine
Reflexion der Beziehung zwischen den Generationen. Die Verwischung der Generationen-
grenze oder gar die Umkehrung des Generationenverhiltnisses, wie sie durch die Konsum-
sphiire organisiert wird, ist nicht die gesamte Wahrheit. Es ist notwendig, den Kindern die
Verschiedenheit des Sphiren und deren jeweilige Beeinflussung des Generationenverhilt-
nisses zu verdeutlichen und an der Notwendigkeit von Erziehung, auch wirtschafilicher
Erziehung festzuhalten (vgl. Oelkers 1994).

Daher ist es notwendig, die in der Grundschule dominierende "Schonraumideologie” zu
durchbrechen und Kindern Themen von gesellschaftspolitischer Relevanz zuzumuten,
Mbogliche Ansidtze zum wirtschaftlichen Lernen, die ihren Ausgangspunkt von der Le-
benswirklichkeit der Kinder nehmen, sehe ich u.a. in folgenden Schwerpunkten (vgl. auch
Kiper 1992):

* Reflexion von Gliicksvorstellungen: Es kann versucht werden, mit Kindern iiber unter-
schiedliche Gliicksvorstellungen und ihre materielle Einbidung zu reflektieren. Eigene und
fremde Gliicksphantasien konnen (z.B. in Interviews) zusammengetragen, Collagen tiber
gesellschaftliche Gliicksvorstellungen zusammengestellt, Gliicksversprechungen (in Wer-
bung, Comics, Geschichten) untersucht oder Aussagen aus den "Heiligen Biichern” (Thora,
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Bibel, Koran) reflektiert werden. Es kann liber spirituelle und wirtschaftliche Aspekte un-
terschiedlicher Konzeptionen des Gliicks nachgedacht werden.

* Reflexion der Zusammenhinge von (idealem) Gesellschaftsentwurf und seiner wirt-
schaftlichen Fundierung: Gliicksvorstellungen sind oft an Ideen iiber ein "verheiBenes”
Land oder an eine ideal gestaltete Gesellschaft gekniipft. Ausgehend von Tridumen iiber
das Schlaraffenland, iiber Inselparadiese, tiber Linder, in die Menschen emigrieren méch-
ten, iiber ideal gestaltete Dorfgemeinschaften etc. kann nach dessen wirtschaftlichen Fun-
dierungen gefragt werden. Dazu konnen Reiseberichte, die frithen Utopien, Emigrantenli-
teratur etc. als Quellen herangezogen werden.

* Familie und Okonomie im Wandel: Wirtschaften im Rahmen der Familie (in einer Dorf-
gemeinschaft oder einer Stadt) kann sowohl unter historisch-vergleichenden wie unter lan-
deskundlich -interkulturellen Gesichtspunkten betrachtet werden. Es kOnnen Fragen der
Hauswirtschaft, der Kinderarbeit, der Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtern, der
Einbindung in Subsistenzproduktion oder der Produktion fiir den Markt herausgegriffen
werden.

* Zur Dialektik der Freistellung von Kindern von dkonomischen Zwingen und ihrer frei-
willigen Unterwerfung unter Konsumstandards als Norm: Im historischen oder interkul-
turellen Vergleich kann die (zumindest partiell realisierte) Freisetzung westeuropiischer
Kinder von okonomischen Zwingen wie Kinderarbeit (und manchmal auch Hausarbeit)
und zugleich ihre Unterwerfung unter neue "Konsumzwiénge" aufgezeigt werden. Unter
ausgewidhlien Fragestellungen (Kinderarbeit, Kinderspiel, Schulbesuch, Gesundheit/
Krankheit, Wohnen, Ernshrung etc.) sollte die wirtschaftliche Lage von Kindern in der
"Einen Welt" erdrtert werden.

* Okologische Folgen (nicht nur) industrieller Produktion: Die materiellen Voraussetzun-
gen und Konsequenzen der Produktion sollten in den Fokus der Betrachtung geraten. Die
Begrenztheit der Ressourcen (Wasser, Boden, Luft), die Zerstdrung dieser Ressourcen im
Zuge des Wirtschaftens kann sichtbar gemacht werden.

Ich méchte abschlieBend - an einem Beispiel - aufzeigen, wie mit Schiilerinnen und Schii-
lern die eigene wirtschaftliche Sozialisation zum Thema und somit der Reflexion gemacht
werden kann.

Ausgangspunkt kann der Lebenslauf der Kinder sein. Auf einer Zeitleiste werden dazu
wichtige Ereignisse der wirtschaftlichen Sozialisation eingetragen, z.B.

* Formulierung von Wiinschen, die von Erwachsenen erfiillt wurden,

* Erhalt von Taschengeld,

* Forderung nach einer Erhdhung des Taschengeldes,

* wichtige Geldgeschenke,

* Einrichtung einer Spardose,

* Sparziele und ob und wie sie erreicht wurden,
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* finanzielle Entlohnung von Zensuren,

* erster eigener Kauf einer (groeren) Ware,
* erstes Abonnement einer Zeitschrift,

* Erdffnung eines Sparkontos,

* Arbeit gegen Entgelt etc.

Diese Darstellung kann erginzt werden mit Fakten tber die wirtschaftliche Sozialisation
von Geschwistern und Freunden ergénzt werden.

In einem zweiten Schritt wird die Verquickung von Familienleben und Wirtschaftsleben
erhellt. Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen z.B. Protokolle iiber den eigenen und den
Konsum anderer Kinder anfertigen, indem sie stichwortartig in Tabellen aufschreiben, was
sie an einem oder mehreren Tagen konsumieren. Sie konnen in Bild und Schrift festhalten,
welche 6ffentlichen (wie Post, Bahn/Bus, Theater/Kino/Bibliothek, Schwimmbad, Schule,
Energieversorgung, Abwasserversorgung, Miillabfuhr) und privaten Dienstleistungen (wie
Friseur) sie an einem Tag oder in einer Woche benutzen.

Die Lebenswirklichkeit der Kinder kann systematisch auf ihre Verquickung mit Okonomie
untersucht werden. Die Schilerinnen und Schiiler konnen z.B. die speziell fiir Kinder
konzipierten Produkte (wie Nahrungsmittel, Kleidung, Spielzeug) zusammenstellen und
mit denen fiir Erwachsene unter ausgewiihlten Fragestellungen vergleichen. Werbung, in
der Kinder auftreten oder die sich an Kinder wendet, kann im Unterricht kritisch bespro-
chen werden. Dazu kénnen Collagen geklebt und Botschaften umgedreht oder verfremdet
werden. Kurze Liedsequenzen aus der Werbung mit je verschiedenen Aussagen konnen
zusammengestellt und verdndert werden. Eine Form der tkonomischen Einbindung von
Kindern geschieht durch die Gestaltung von Geschiften. In Kiosken wie in (kleinen) Ld-
den und Supermﬁrkten werden Kinder als Konsumenten begriffen. Ihnen werden keine
betreuten Spielecken zur Verfiigung gestellt, sondern kleine Einkaufswagen. Die Produkte
werden so arrangiert, daB sie von Kindern "gegriffen" werden konnen. Uber diese Gestal-
tung der Supermirkte kann im Unterricht gesprochen werden (Ciel Arbeitsgruppe Reutlin-
gen 1974, 1975 a, b, 1976).

Eigene Erfahrungen mit wirtschaftlichem Lernen sollten erdffnet werden. Kinder kénnen
Erfahrungen mit dem Einkauf und Verkauf von Gitern im Unterricht (durch gemeinsame
Marktbesuche, Besuch von Einzelhandelsgeschiften und Kaufhidusern) erméglicht werden.
Hauswirtschafltiche Uberlegungen konnen bei Uberlegungen zum preisgiinstigen Einkau-
fen (durch Zusammenstellen einer Einkaufsliste und Uberlegungen zum angemessenen
Einkauf von Waren) gesammelt werden. Zusitzlich kann mit ihnen ein Kinderflohmarkt
(Verkaufserfahrungen, Erfahrungen mit dem Warenwert und Geld) oder ein Bazar, fiir den
Waren angefertigt werden (Einkaufs-, Arbeits- und Verkaufserfahrungen, erste Kosten-
Nutzen-Kalkulationen) veranstaltet werden.
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ANFANGE TECHNISCHER BILDUNG IN DER
GRUNDSCHULE - FACHERVERBINDENDER ODER
VORFACHLICHER UNTERRICHT

Gerhard WIESENFARTH, Pidagogische Hochschule Freiburg

"Dem Menschen ist nur das klar,
was er sich klarmacht.”
Klaus Giel: Studie iiber das Zeigen, 1969

Das Konzept des ficherverbindenden und ficheriibergreifenden Unterrichts, das zunéchst
fiir die weiterfiihrenden Schulen bestimmt war, wird ziemlich pauschal auf den Sachunter-
richt iibertragen. Die grundschulspezifischen Voraussetzungen bleiben dabei weitgehend
unbeachtet. Akzentuiert werden durch solche Ubertragungen jene Unterrichtskonzepte, die
Inhalte ("wirtschaftliche, biologische, technische ... Dimensionen") zusammensetzen oder

integrieren. Die Lemprozesse sind

jedoch in erster Linie anders gerichtet; sie sind global gesehen primér Differenzierungs-
vorginge. Die vorschnelle Ubertragung auf die Grundschule bringt Gefahren mit sich; sie
iiberdeckte Fragen und ]eét MiBverstindnisse nahe. Dazu einige Erlduterungen im Zu-
sammenhang mit der Aufgabe, technische Bildung anzubahnen.

1. Lernen, ein dynamischer Vorgang

Wir sind uns einig: Verstehendes Lernen ist kein bloBes Hinnehmen und Aufnehmen. Aber
beriicksichtigen wir hinreichend die Konsequenzen? Wenn der Schiiler duBere Sachver-
halte nicht nur passiv empfingt, dann ist der LernprozeB ein aktiver und gleichzeitig fragi-
ler Vorgang, der sich nicht vollstindig vorherbestimmen 14t. Erst das Handeln und die
interaktive Darstellung, erst das Priparieren, Prisentieren und Reprisentieren aktualisiert
Intentionen und Inhalte, und erst aus der aktiven Teilnahme heraus konstituieren sich Be-
deutungen und Inhalte. Was der Schiiler im einzelnen aufbaut oder rezipiert, ist damit noch
nicht ohne weiteres entschieden. Vor diesem Hintergrund miissen wir uns eingestehen, da3
wir unzureichende Vorstellungen haben, wenn wir meinen, es gibe zeitlose Inhalte, die von
sich aus bildungswirksam sind - unabhingig vom Verstindigungsvorgang, unabhiingig von
Intentionen, die Inhalte erst eingrenzen und sichtbar machen. Was ich hier herausstellen
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will, soll zunichst durch allgemeine Bemerkungen zum Erkenntnisproze im Anschluf an

Klaus-Michael Meyer-Abich erldutert werden; sodann sollen Beispiele weiter klédren.

2. Erkennen, kein bloBes Aufdecken

Die Bemerkungen im ersten Abschnitt bleiben undeutlich, solange wir Durchschaubar-ma-
chen, Durchsichtig-machen ausschlie8lich als ein Aufdecken von etwas verstehen, was zu-
vor im Verborgenen lag. Einer solchen Auffassung vom Erkennen liegt nach Klaus-
Michael Meyer-Abich eine zu einfache Vorstellung zugrunde. Er erldutert dies mit dem
"Biichsen-Modell" (Meyer-Abich 1988, S. 40): Das Erkennen entspricht dem Offnen einer
Biichse; wir bohren die Biichse an und sehen dadurch etwas, was vorher im Dunkeln lag.
Das Verborgene wird hervorgeholt, ohne es durch das Hervorholen zu verdndern. Aber
Erkennen ist kein bloBes Auffinden; im Erkennen wird auch mehr oder weniger gestaltet.
Im "Biichsen-Modell" heifit das: Was noch nicht entdeckt ist, steht im Verborgenen vor
dem Durchschauen noch nicht fest; im Vorgang des Erkennens wird auch etwas geformt,
und zwar mit dem Ergebnis, wie es sich schlieflich zeigt.! Das hat Konsequenzen.

Auch "die Wissenschaft handelt von ihrem Gegenstand so, wie sie ihn behandelt.
Erkannt wird nicht schlechthin, wie der Gegenstand ist, sondern wie er sich verhalt,
wenn wir in bestimmter Weise mit ihm umgehen. Die Wissenschaft handelt von Tat-
Sachen, nicht nur von den Sachen" (Meyer-Abich 1988, S. 66; Hervorhebung im
Original).

Das gilt im besonderen Mafle auch fiir den offeneren VerstindigungsprozeB; das Vorver-
stindnis und die Aktionsformen prigen, was als Inhalt zur Geltung kommt. Die jeweilige
Aktionsform ist menschliche Tat, und was dabei offensichtlich wird, ist nicht mehr Tat,
wohl aber Tat-Sache. Das gibt den international ausgerichteten unterrichtlichen Vorge-
hensweisen, die zur aktiven Auseinandersetzung anregen sollen, besonderes Gewicht. Die
Methode ist nicht nur ein Mittel, vorfixierte Sachverhalte zuginglich zu machen; sie ist
auch Medium, das erst sichtbar macht und damit zu Tat-Sachen hinfiihrt.2 Eine solche
Sicht schirft den Blick fiir die international geprigten Aktionsformen der Schiiler und die
Hinfilhrung zu erweiterten Titigkeitswesen. Wie unterschiedliche Tatigkeitsformen und
modifizierte Hinsichten dazu fiihren, andere Unterrichtsinhalte zu akzentuieren und aufzu-
bauen, soll die Gegeniiberstellung zweier Bavaufgaben verdeutlichen.

1 Vgl. hierzu auch Max Scheler in seiner Kennzeichnung des "konstruktiven" Pragmatismus (S. 33): "Eine Tatsache ...
ist im gewdhnlichen und wissenschaftlichen Wortsinne immer bereits etwas, das durch unsere geistige Tatigkeit irgen-
dwie bestimmt und geformt ist. Tatsachen heben sich erst aus dem Chaos heraus und werden gleichsam daraus
herausgeschnitten, sofern wir dem Gegebenem irgendeine Frage vorlegen, deren Antwortsreaktion dann eben jene
‘Tatsache' ist." (Scheler 1960, S. 39 f.) Diese Bemerkung behilt ihre generelle Giiltigkeit auch dann, wenn. das, was
noch nicht erkannt ist, mehe sein soll als ein bloBes "Chaos”.

2 Vgl. hierzu die Erdrterungen von Ludwig Duncker (1994, S. 63 ff.): "Methode ist ... kein nachgeordnetes Regelwerk
zur Umsetzung von Lernzielen und didaktischen Postulaten, sondern mehr eine Kunst des Hervorbringens und
Fortschreibens von Kultur." S. 64 f., Hervorhebung weggelassen.
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3. Vorbildorientierte Fertigung, ein typisches Beispiel aus einem
Schulbuch

Betrachten wir die Abbildung einer typisches Schulbuchseite, die zum Bau einer Burg an-
regen soll (Abb. 1). Zu welchen Tatigkeitsformen werden Schiiler und Lehrer angeregt?
Welche Sinnorientierung wird nahegelegt oder mitgegeben? Es dominiert die vorbildori-
entierte Fertigung, das duBerlich-gegenstindliche Erstellen auf der Basis von Vorbild und
Material oder gar die bloBe Ausfilhrung von Anweisungen des Lehrers. Die Sinnorientie-
rung ist nur indirekt angedeutet durch das Vorbild; sie bleibt weitgehend offen. Wozu
diente die Burg? Was wird zum Schutz und zur Verteidigung gebraucht?... Wie soll das
Burgmodell spielend verwendet werden? Solche Fragen iiberdeckt die Dominanz der
vorbildorientierten Fertigung weitgehend. Wie das Vorbild zustande gekommen ist, welche
Erfahrungen und Planungen den Burgbau geleitet haben, bleibt ebenfalls offen. Das ist
dann auch konsequent, wenn die Sinnausrichtung und damit die Funktion nur indirekt oder

beildufig zum Thema gemacht wird.

Ich will die vorbildorientierte Fertigung nicht generell abwerten, aber sie muf3 noch ergénzt
und eingebettet werden. Die praktische Fertigung fiir sich hat nur einen begrenzt er-
schlieBenden Sinn. Das fithrt haufig dazu, daB im unterrichtlichen Zusammenhang der iso-
lierten Fertigung ein Schulsinn unterlegt wird: Die Fertigung fungiert primir als Abwechs-
lung von schuliiblichen Titigkeitsweisen. Das Vorbild bleibt unter diesem Vorzeichen
hauptséchlich Bild. Die Abldsung von den lebenspraktischen Beziigen, von den Fragen des
Wohnens, der Versorgung, der Sicherheit, der Machtausiibung im Zusammenhang mit dem
Burgenbau fordert den Akzent, primir auf das Aussehen, die dufiere Form, auf das Er-
scheinungsbild der Burg zu achten. Was die Schiiler iiber das Leben der Ritter erfaf3t ha-
ben, geht nur nebenbei und primér bildhaft in den Burgenbau ein. Der Nachbau bekommt
lediglich den Rang eines Zusatzes; nach der Phase des Informierens und Kldrens iiber Bur-
gen und Ritter auf bildlicher und verbaler Ebene, darf auch noch eine Titigkeitsform, die
die Schiiler auf andere Weise fordert und "andere Sinne anspricht", zur Geltung kommen.

Aktivere Formen der Auseinandersetzung werden angeregt, wenn die Fertigung Teil des
problem- und zielorientierten Handelns ist. Was zuvor geordnet, gekldrt und erfahren
wurde, erhilt damit die Chance, in den Bauprozef einflieBen zu kénnen. Der entscheidende
Einstieg dazu wird ermoglicht, wenn die Schiiler hingefiihrt werden, Bauaufgaben selber
zu sehen und naher zu bestimmen. Das fordert zu praktischen Losungsfindungen heraus,
und erst in diesem Rahmen erhilt auch die Fertigung ihre Bedeutsamkeit. Der Akzent liegt
dann nicht mehr beim Aussehen der Burg, sondern beim Entstehen, das durch
Zweckgesichtspunkte geleitet ist. Durch eine solche Umorientierung wird ein praktisches
Vorverstindnis bei den Schiilern aktiviert, das erweiterte Tétigkeitsweisen nahelegt und
damit auch technische Inhalte vor und nach der Fertigung anfinglich sichtbar macht.
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4. Zum Sehen von Aufgaben hinfiihren

Zur niheren Erliuterung soll der Einstieg in ein Unterrichtsbeispiel dienen: "Bauen von
Modellen zur Heimatgeschichte", im neuen Bildungsplan von Baden-Wiirttemberg 1994,
S. 140, S. 198. An Hand einer Bildreihe zum Leben und Arbeiten in der Jungsteinzeit soll
zu einer Bauaufgabe hingefiihrt werden.

Bauaufgaben sind zunichst keine technischen Fachaufgaben, schon gar nicht innertechni-
sche Detailaufgaben; sie erfordern mehr als nur instrumentelle Erwagungen. Sie ergeben
sich aus den geschichtlich gepréigten Formen der Lebensbewiltigung, aus empfundenen
und erkannten Unzuliinglichkeiten. Das erfordert eine Hinwendung zu friiheren Lebens-

formen.

Der Unterricht soll hier nicht im einzelnen verfolgt werden. Einige Abbildungen, die ver-
deutlichen sollen, wie Menschen in der Jungsteinzeit gelebt haben, miissen als Andeutung
geniigen. Die Betrachtung der Bilder konnte durch folgende Fragen geleitet sein.

Abb. 2: Was wird gesammelt? Wie werden die Halme abgetrennt? Wozu diese Arbeit? -
Aus Jigern sind Bauern geworden, die gelernt haben, wildwachsende Pflanzen zu sden, zu
ernten. Zur Ernte beniitzen sie sichelartige Steinmesser.

Abb. 3: Diese Abbildung konnte schon geiuBerte Schiilervermutungen bestitigen. Was
befindet sich auf dem Teller, was in dem Krug? - Getreidekdrner werden gemahlen, eine
Vorbereitung fiir das Backen von Brotfladen, ein neues Nahrungsmittel. GefdBe sind not-
wendig, damit das Getreide aufbewahrt werden kann.

Abb. 4: Wie werden solche Gefif3e hergestellt? Aus welchem Material?

Abb. 5: Die Titigkeit der Frau konnen die Schiiler leicht bestimmen. Aber wo kommen die
Fiden her? Wie wurde der Webstuhl hergestellt? Welches Werkzeug war dazu notwendig?

Abb. 6: Dieses Bild ist fiir die Schiiler nicht so leicht zu deuten; einige konnten vermuten,
daB dargestellt werde, wie Feuer gemacht wird. An welcher Stelle miiBite dann ein entste-
hendes Flaimmchen erwartet werden? Das lenkt die Aufmerksamkeit auf ein Gebilde, das
vorn und hinten schneidenformig zugespitzt ist - ein Steinbeil; es erhilt ein Loch fiir den
Stiel in duBerst langwieriger Arbeit.

Die Deutung der Bilder regt an, Wissen zu aktivieren und Fragen zu stellen: Wo haben die
Menschen geschlafen? Wie haben sie Schutz vor Regen, Kilte und wilden Tieren gefun-
den? Dazu konnen Schiiler zum Teil schon Informationen geben oder Vermutungen du-
Bern. Der Lehrer ergéinzt und erweitert mittels bereitgehaltener Bilder (vgl. Abb. 7, Vor-
und Nachteile der Hohlen, der Zelte). Wie haben aber jene "gewohnt”, die wildwachsende
Pflanzen gesit und geerntet haben? Wie haben sich die Bauern geschiitzt vor "Wind und
Wetter"? Welche Materialien hatten sie zur Verfiigung?
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Die vom Lehrer bereitgesteliten Bauhdlzer, die Zweige in ModellgroBe, bestimmen (in-
direkt) die materiale Seite der Aufgabenstellung. Die Schiiler beniitzen sie zunéchst dazu,
ihre Bauvorschlige demonstrierend mitzuteilen. Mit diesen Materialien fithrt der Lehrer
nichts Fremdes ein. Schon im Webstuhlbild tritt das Material in Erscheinung; gleichzeitig
ist ablesbar, wie es verbunden werden kann. Die Darstellung des Lebens in der Jungstein-
zeit legt also nicht nur die Aufgabenstellung nahe, sondern stellt auch die verfiigbaren

Materialien und Verbindungsweisen vor.

In einem Unterrichtsversuch sind hierzu folgende Bauvorschlige gemacht worden: Ein
Schiiler legte die Holzer zu einem Rechteck zusammen und fiigte eine zweite Lage hinzu
nach dem Prinzip "Blockhiitte”; ein anderer hielt einige Holzer parallel aufrecht und deutet
damit eine Wand an nach dem Prinzip "Palisaden". Da die Materialbeschaffung im Klas-
senzimmer schon "bewiltigt" war, lag eine solche holzaufwendige Bauweise nahe. Aber
wie wurde damals das Baumaterial beschafft? Mit welchem Werkzeug wurden Biume ge-
fillt? Wie lange dauerte es, einen Baum zu fillen oder einen Stamm zu teilen? Einige
Antworten darauf vermittelt die Abbildung 8. Das erste demonstrative Probehandeln und
die Darstellung des Baumfillens lassen es sinnvoll erscheinen, die Aufgabe klarer zu fas-
sen: Wie konnen wir eine Hiitte bauen, ohne so viel Holz zu verbrauchen? Die Losung im
Sinne einer stabilen Geriistbauweise sollte in ihren ersten Schritten durch Probehandeln der

Schiiler vor der Klasse erarbeitet werden.

Der Fortgang des Bauens warf neue Probleme auf: Wie sollen die Zwischenrdume in den
Wiinden geschlossen werden? Wie soll das Dach gedeckt werden? Diese Teilaufgaben
schon jetzt zu sehen, bereitete die Einsicht vor, da der Geriistbau allein noch keine L&-

sung ist; weitere Losungsschritte miissen folgen.

Die hier aufgeworfenen Fragen sind nicht als direkte Unterrichtsfragen zu verstehen. Sie
sollen nur die Ausrichtung von Deutungs- und Informationsphasen angeben. Die in einigen
Ziigen dargestellte Einfiihrung versucht, Einblicke in das Steinzeitleben zu vermitteln. Das
Lesen und Deuten der Bilder aktiviert das Vorwissen und gibt Anla3 zu Erweiterungen.
Damit ist eine Grundlage geschaffen, weitere Einblicke durch ein praktisches Nachschaffen
zu erschlieBen. Es beginnt damit, sich zu vergewissern, was zu den elementaren Be-
diirfnissen der Menschen gehort und welche Mittel thnen bei der Lebensbewiltigung zur
Verfiigung standen. Das vom Lehrer prisentierte Bauholz regt im unterrichtlichen Kontext
zu einer aktuellen Zielvorstellung im Kleinen, in der Modellsphire an. Erste Schritte des
Entwerfens von Losungsansitzen gelingen, wenn die Chance zum Probehandeln gegeben
wird. Auf diese Weise konnen die praktischen Erfahrungen und das Handlungswissen aus

dem alltiglichen Tun und Spielen aufgenommen werden.
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5. Fiacherverbindender Unterricht?

Die Bemiihungen um neue Lehrpline lassen ein Vorgehen, wie es hier als Einfithrung zu
einer Bauaufgabe angedeutet wurde, als ficherverbindend erscheinen. Diese Einschétzung
ist jedoch miBverstandlich. Eine ausfiihrliche Klarstellung ist hier nicht moglich; einige

Anmerkungen sind jedoch erforderlich.

(1) Eine Einfiihrung, wie sie oben beschrieben wurde, mag geschichtliche Einblicke ver-
mitteln; primér geht es jedoch um eine Aufgaben- und Problemorientierung, um das Sehen
von Aufgaben und die Hinfiihrung zu Losungen. Die Verengung auf Einzelinhalte, wie sie
beispielsweise mit der bloBen Fertigung einer Modellburg (unter diffusen Zielvorstellun-
gen) gegeben ist, soll vermieden werden. Zuvor isolierte und systematisierte Inhalte lassen
sich nicht ohne weiteres fiir eine Losung verwenden, sie miissen ergidnzt und eingebettet
werden. Ausgerichtet wird dieser Vorgang durch die akzeptierte Aufgabe als Sinneinheit.

(2) Die oben angedeutete Einfiihrung bemiiht sich um das erste Anbahnen von technischen
Fachsichten. Im Vordergrund steht dabei der Bezug zur Lebensweit. Solche an Einzelpro-
blemen orientierten Vorgehensweisen dienen der Hinfiihrung zu einer ausdriicklicheren
Verstindigung iiber Ziele, zu einer eigenstandigeren Mittelbereitstellung und Bewertung
dessen, was erstellt wurde; sie erdffnen erst den Zugang zu technischen Wissensdisziplinen
und Kénnensformen, zu technischen Entwurfs- und Planungsweisen, zur gezielten Ein-
schitzung von Auswirkungen und Folgen. Dabei gilt allgemein: Titigkeitsformen sind
nicht nur fiir eine Inhaltsvermittlung mehr oder weniger geeignet, sie erschlieBen auch erst
Inhalte, die ohne diese Titigkeitsweisen nicht zugénglich wiren.

(3) Zum technischen Handeln und seinen Vorformen gehort eine sinnvolle Zielbestim-
mung. Sie erfordert im allgemeinen mehr als instrumentelle Erwigungen, ohne dadurch
"untechnisch” zu werden. Umfassendes technisches Handeln 146t sich nicht auf instrumen-
telles Handeln reduzieren. Es schlieBt die deutende und wertende Verstidndigung iiber Auf-
gaben und Ziele ein. Zielbestimmungen richten das Handeln in allen folgenden Teilphasen
aus, sie regen zu technischen Frageweisen, Erkundungen, Entwiirfen und Bewertungen an.

(4) Die Erfahrungen und Einschitzungen aus dem unmittelbaren Umgang im Alitag dienen
genauer gesehen nur indirekt als Basis fiir weiterfiihrenden Unterricht. Die Schule mu
schon beim Erinnem an solche Erfahrungen herausgreifen, prisentieren und mehr noch re-
prisentieren, und zwar durch kulturell geprigte Medien; sie beniitzt Bilder, Modelle, ver-
kleinerte Materialien... Schon dadurch erscheinen die aus dem alltdglichen Umgang ver-
trauten Dinge in einer anderen Perspektive, in einer Schulperspektive (vgl. dazu Klaus

Giels Beitrag in diesem Band).

(5) Die Anbahnung von Fachsichten soll die lebensweltlichen Erfahrungen nicht unterhdh-
len oder gar ersetzen. Die Besonderheiten der fachlichen Sichten zeigen sich erst deutlich

im Unterschied zur lebensweltlichen.
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(6) In diesem Zusammenhang ist auch noch an einen allgemeinen wissenschaftstheoreti-
schen Umstand zu erinnern: Die Lebenswelt ermoglicht und fundiert einerseits das wissen-
schaftliche Arbeiten, und wenn wir andererseits den Sinn und die Tragweite von Wissen-
schaften einschitzen wollen, miissen wir uns wiederum auf dieses Fundament beziehen.
Maurice Merleau-Ponty fafit das in den Satz: "Das Universum der Wissenschaft griindet als
Ganzes auf dem Boden der Lebenswelt..." (1966, S. 4).

Ein Unterricht, der die lebensweltlichen Beziige aufnimmt und anstrebt, fachliche Sichten
vorzubereiten, sollte als vorfachlich gekennzeichnet werden.

In welchem Kontext ist es sinnvoll, Unterricht gegebenenfalls als ficheriibergreifend zu

kennzeichnen? Auch dazu einige Bemerkungen.

(1) Die Entwicklung des Sachunterrichtes in letzter Zeit 14t sich in drei Stadien festhalten:
- Gesamtunterricht in Varianten, fachorientierter Unterricht in verschiedenen Auspriagungen
und schlieBlich ficherverbindender bzw. facheriibergreifender Unterricht oder Unterricht in

Fachaspekte integrierenden Lerneinheiten.

(2) Die Forderung, ficherverbindende Unterrichtseinheiten aufzunehmen, geht nicht zuletzt
auf die allgemeine, gesellschaftliche Erfahrung zuriick, daB die wissenschaftlichen
Einzeldisziplinen allein nicht hinreichen, fiir heutige Problemstellungen Losungen zu bie-
ten. Schon die Wahmehmung der sich komplex liberlagernden Folgewirkungen menschli-
cher Aktionen fillt schwer. Deshalb ist es notwendig, vernetzt zu denken und interdiszi-
plindre Zusammenarbeit anzustreben. Sie funktioniert jedoch nur, wenn auf solide Fach-

kenntnisse zuriickgegriffen werden kann.

Welche Ficher und Fachkenntnisse in ficheriibergreifenden Vorgehen heranzuziehen sind,
1Bt sich nicht im voraus endgiiltig bestimmen. Es kommt vielmehr auf die Problemlage,
auf die Problemstellung und die Losungserwartungen an; die Probleme bestimmen, welche
Fachaspekte notwendig sind. Allgemein 148t sich also nur festhalten: Solche Fachkenntnis-
se miissen herangezogen werden, die einen Beitrag zur Losung als wahrscheinlich erschei-
nen lassen. Das erfordert im Einzelfall verschiedene Anldufe und Versuche. Wenn es nur
um losgeloste Unterrichtsdarstellungen geht (wie so oft in der Schule), dann ist auch nicht
mehr so eindeutig bestimmbar, welche Ficher zu beteiligen sind.

Aus diesen Anmerkungen wird deutlich:

(1) "Ficheriibergreifend”, "ficherverbindend", "Fachaspekte integrierende Lerneinheiten" -
diese Kennzeichnungen sind fiir den sinnvoll, der sich schon Fachsichten und Fachkennt-
nisse angeeignet hat; solche Wendungen sind also aus der Lehrerperspektive verstindlich,
im Kontext von Lehrplinen und didaktischen Uberlegungen sind sie zu verstehen.

(2) Solche Kennzeichnungen sind dann erforderlich, wenn der Bezug zu lebenspraktischen
Aufgaben und Losungen verloren geht und gleichzeitig allgemein der Féchertrennung mi83-
traut wird. Nach einer solchen Abldsung bleibt es aber dann mehr oder weniger offen, wel-
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che Fachaspekte zu beteiligen sind. Soll hier die fest vorgegebene Sachimmanenz bemitht
werden? Soll die Entscheidung im Rahmen der didaktischen Analyse getroffen werden?

(3) Im Zusammenhang mit der Grundschule ist zu betonen, daB damit gleichzeitig noch
keine Lernperspektive erdffnet ist. Zwar hat der Grundschiiler (Einzel-)Wissen, das zu
verbinden oder zu vernetzen ist, aber er verfiigt im allgemeinen noch nicht iiber ein Fach-
wissen, das "facheriibergreifend” zur Geltung kommen konnte.

6. Vorfachlicher Unterricht, eine Lernperspektive

Die Erlebnisse, Erfahrungen und Denkansitze der Kinder erwachsen aus aktiven Ausein-
andersetzungen; herausfordernd ‘wirken dabei die lebensweltlichen Verstrickungen, die
Verrichtungen des Alltages, das Spiel. Das schlieBt nicht aus, da auf diesem Wege auch
der Zugang zu einzelnen fachlichen Elementen gewonnen wird. Zur niheren Kennzeich-
nung der daran anschlieBbaren Lernprozesse fragen wir uns: Welche momentanen Interes-
sen hat der Schiiler, angeregt durch Moden, Medien und familidres Aufwachsen? Wie kann
die subjektive Sicht als Begrenzung erkannt werden? Wie kann sie im Hinblick auf die zu-
kiinftigen Maoglichkeiten und Aufgaben in der Gesellschaft erweitert werden? Aus der
Lernperspektive heraus geht es also primér um Differenzierung, um Erweiterung dessen,
was dem Schiiler schon verfiigbar ist; den Ausgangspunkt bilden also die kindlichen Auf-
fassungen. Diese gilt es zu ordnen, zu verbinden, zu erweitern, gegebenenfalls auch zu
korrigieren, und dabei geht es auch um die Anbahnung von Fachsichten, um die Hinfiih-
rung zu fachlichen Frage- und Aufgabentypen, zu fachlichen Vorgehensweisen, die erst
spezifische Inhalte sichtbar werden lassen (vgl. Abschnitt 2). Ein Unterricht, der sich be-
miiht, auf der Grundlage lebensweltlicher Erfahrungen in Schritten und Spriingen Fach-
sichten anzubahnen, muf} aus der Lernperspektive heraus als ungefacherter, als vorfachli-
cher Unterricht gekennzeichnet werden.

Die Anbahnung von Fachsichten ist keine Bemiihung, die sich prinzipiell gegen fécher-
verbindende Unterrichtskonzepte, gegen die Integration von Fachaspekten richtet; sie be-
inhaitet kein Beharren auf Fichergliederung, beargwohnt auch nicht interdisziplinires Ar-
beiten, schon gar nicht als Verfdlschung der Fachsichten - im Gegenteil: Damit bewuBter
aufgabenorientiert und ficherverbindend gearbeitet werden kann, sind Vorleistungen not-
wendig; vorfachlicher Unterricht ist eine notwendige Vorstufe zu ficherverbindenden Ak-
tionsformen der Schiiler. Ich will mit solchen Bemerkungen zu den plakativ verwendeten

Kennzeichnungen von Unterricht keine neuen hinzufiigen, sondern auf einseitige Blick-
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richtungen aufmerksam machen. Das wire unnotig, wiirde nicht das Konzept des facher-
verbindenden Unterrichts, unverindert auf die Grundschule iibertragen.’

7. Ficher zunichst zuriickstellen

"Fachaspekte integrieren”, "Ficher verbinden" - solche Leitvorstellungen legen im Zu-
sammenhang mit Uberlegungen zum Lehrplan nahe, verkiirzt zu fragen, wodurch die
"Fachaspekte” gegeben sind. Ergeben sie sich aus der "Sache"? Werden sie durch didakti-
sche Vorentscheidungen des Lehrers bestimmt? Wie ist zu verbinden, zu integrieren? Da-
hinter zeichnet sich die Vorstellung ab, Unterrichtskonzepte seien aus Elementen oder
Teilen aufzubauen oder zusammenzufiigen, wobei die Ficher die erforderlichen Reservoire
bieten. So konzipierte Unterrichtseinheiten laufen Gefahr, die Motivation der Schiiler, ihre
Titigkeitsweisen und insgesamt das unterrichtliche Vorgehen als bloBe Mittel zu veran-
schlagen; sie dienen letztlich dazu, die méglichst effiziente Aufnahme vorbestimmter fi-

cherverbindender Inhalte zu bewerkstelligen.

Solche Konzeptionen erfordern, wie schon bemerkt, eine notwendige Ergiénzung. Sie ist
durch die Frage geleitet, wie die kindlichen Auffassungs- und Tatigkeitsformen, geprigt
durch ihre Lebenswelt, differenziert und erweitert werden konnen. Im Zentrum stehen dann
ausgewihlte, zugingliche Einzelprobleme und die Hinfihrung zu Losungen, ohne dadurch
zu einem endgiiltigen Abschlul zu kommen; die Resultate haben eher den Charakter von
Zwischenldsungen. Ziel ist es, Formen der titigen Auseinandersetzung mit Fragen und
Problemen zu lernen (vgl. Klafki 1985, S. 115). So kommt der Selbsttitigkeit und den
Vorgehensweisen der Schiiler eine zentralere Bedeutung zu. Was fiir den Schiiler als Sache
erscheint, erhilt die Chance, als Tat-Sache erlebbar zu werden; sie bleibt nicht blo das
vorfindliche "Ding", das aufzunehmen ist. Der LosungsprozeB und damit auch der
LernprozeB ist zunichst ein ungeteilter dynamischer Vorgang von Gedankenentwurf, Tat,
Erieben, Beobachten, Kontrolle, neuer Tat... Mit jeder Teilissung werden modifizierte
Sinnvorstellungen und Tat-Sachen hervorgebracht, sichtbar, greifbar. Erst in einem solchen
Vorgehen kommt die "Tat-Sichlichkeit der Erkenntnis" (Meyer-Abich 1988, S. 92) und
des Lemens hinreichend zur Geltung.

Fachsichten zuriickstellen heiBt hier: den genetischen Prozef8 der Anbahnung solcher
Sichten ernst nehmen, "nicht eine préexistente Fachlichkeit von oben her tiberstiilpen.”#

3 Auch auf die ausfiihrliche Diskussion der Kind- und Wissenschaftsorientierung scheint dabei nur am Rande einge-
gangen zu sein. So sind beispielsweise die Thesen von Wolfgang Klafki in der Diskussion kaum beriicksichtigt
worden. Vgl. "Thesen zur 'Wissenschaftsorientierung' des Unterrichts” 1985.

4 Auf diesen zentralen Punkt hat Walter Kohnlein bereits 1984 hingewiesen: "Die Einheit des Sachunterrichts und sein
Bezug zu Naturwissenschaft und Technik” (S, 13).
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Bauen von Modellen zur Heimatgeschichte
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Abb. 1: Schulbuchseite 64 aus: Mein Entdeckerbuch 4, Stuttgart 1984.
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Abb. 2: Erntende Bauern in der Jungsteinzeit. Aus: Museumspddagogisches Zentrum
Miinchen 1987, S. 2.

Abb. 3: Korner werden gemahlen mit Hilfe von Mahliplatte und Quetschstein. Aus:
Museumspddagogisches Zentrum Miinchen 1987, S. 4.
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Abb. 4: Herstellung von Gefiifien zum Aufbewahren von Getreide. Aus:
Museumspidagogisches Zentrum Miinchen 1987, S. 6.

| %M -.

Abb. 5: Weben eines Wolltuches. Aus: Museumspddagogisches Zentrum
Miinchen 1987, §. 10.

139
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Abb. 6: Gerdt zum Durchbohren einer Steinklinge. Aus: Museumspidagogisches Zentrum
Miinchen 1987, S. 12.

Abb. 7: Ein Zelt der Jiger in der Altsteinzeit. Bildausschnitt aus:
Erwin Keefer: Steinzeit 1993, §. 69.
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Abb. 8: Holzeinschlag liefert Eichen und Eschen zum Bauen.
Aus: Erwin Keefer. Steinzeit 1993, S. 92.

Abb. 9: Wohnhduser aus einem Balkengeriist. Die Winde bestehen aus einem Flechtwerk,
das mit einer Lehmschicht iiberzogen ist. Aus: Museumspddagogisches Zentrum
Miinchen 1987, S. 14. Die Abbildungen sollten den Schiilern nicht gezeigt werden,
wenn das praktische Nacherfinden eines Wohnhauses angestrebt wird.



VERKEHRSPADAGOGISCHE UBERLEGUNGEN ZU EINEM
GESUNDHEITSFORDERNDEN MOBILITATSVERHALTEN

Gottfried DEETJEN, Pidagogische Hochschule Ludwigsburg

Gesundheit und Verkehr. Zur notwendigen inhaltlichen
Erweiterung der Verkehrserziehung

Betrachtet man die Sachunterrichts-Curricula der letzten 20 Jahre im Hinblick auf die Ver-
kehrserziehung, so wird offenkundig, daB sich deren Anforderungsprofil grundlegend
geiindert hat. Eine zentrale Forderung lautete, Verkehrserziehung miisse neben dem nach
wie vor unverzichtbaren Sicherheitsgedanken eine weitere Perspektive aufnehmen; und
zwar miisse sie eine Integration mit stadt- und verkehrsplanerischen MaBnahmen anstre-
ben. Neben dem Schwerpunkt der Verkehrsteilnahme miisse also der Schwerpunkt Ver-
kehrsgestaltung hinzukommen, wozu beispielsweise der kindgerechte Verkehr als Leitbild
zukiinftiger Verkehrssicherheitsarbeit gehort.

Ein markantes Beispiel hierfiir waren die Ergebnisse des Workshops "Kinderverkehrssi-
cherheit - Gesellschaft in der Pflicht” auf der 1. Verkehrssicherheitskonferenz der schles-
wig-holsteinischen Landesregierung im Mirz 1991. Neben Sanktionen gegeniiber den
Hauptverursachern von Verkehrsunfillen (Rasern, Aggressiven und Alkoholisierten) wur-
den MaBnahmen zur Erhohung der Kinderverkehrssicherheit formuliert, die sich u. a. bezo-
gen auf die Ubersichtlichkeit des StraBenraumes, auf Querungshilfen, auf die Flichen-
nutzung und auf die besondere Problematik der Hauptverkehrsstraen.

Im Verlauf der weiteren Diskussion wurde postuliert, Verkehrserziehung diirfe sich nicht
dem Vorwurf einer unausgewogenen Darstellung der Gesamt-Verkehrs-Struktur aussetzen,
sondern miisse sich mehr als bisher 6ffnen fiir die alternativen Verkehrsmittel; ganz so, wie
es beispielsweise der Verkehrswissenschaftler Jiirgen Kandler in seinen "Grundziigen einer
Gesamtverkehrsplanung unter dem Gesichtspunkt des Umweltschutzes” (1983) empfohlen
hatte.
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Im Wesentlichen waren es wohl drei Forderungen, die in diesem Zusammenhang aufge-

stellt wurden:

Die vielfach angenommene Naturgesetzlichkeit eines stindig steigenden motorisierten
Individualverkehrs mit seinen jihrlich milliardenhohen privaten und sozialen sowie

okologischen Kosten seien streng faktenorientiert zu problematisieren;

die Zielvorstellung einer unbedingten und jederzeitigen Teilnahme am motorisierten
Individualverkehr sei zu relativieren - und zwar sei ein UmdenkungsprozeB mit dem
Ziel einer Verhaltensanderung bei der Verkehrsmittelwahl in Gang zu setzen und zu
forcieren - Attraktivititssteigerungen bei den umweltfreundlichen Verkehrsarten sollten
progagiert und das Verstiandnis fiir mafvolle Restriktionen beim motorisierten Indivi-
dualverkehr sollte geweckt werden ("push and pull"-Konzept);

die Moglichkeiten technologischer Entwicklungen zur Realisierung zukiinftiger huma-

ner und umweltorientierter Verkehrssysteme seien auszuloten.

Allerdings: Die Verkehrsrealititen zeigen sich von diesen verkehrspidagogischen Bemii-
hungen weitgehend unbeeinfluflt. Man kann heute weder von einer bundesweiten Ver-
kehrsgestaltung im Sinne eines kindgerechten Verkehrs sprechen, noch kénnen wir uns zu
einer generellen Reduktion der Verkehrsunsicherheit auf unseren Strafen gratulieren. Auf
der 2. Verkehrssicherheitskonferenz Schleswig-Holstein im Mirz 1992 wurden Umfrage-
ergebnisse referiert, denen zufolge 1988 95 % der Kolner Autofahrer/innen und 1990 85 %
der Liibecker Autofahrer/innen den § 3 Abs. 2a StVO nicht einmal kannten.

Versucht man, wie Achim Diekmann dies getan hat, eine Sozialbilanz des Autoverkehrs
aufzustellen, so kommt man zu dem Ergebnis, da} die Unfallkosten als wesentliche Kom-
ponente der sozialen Zusatzkosten des Autofahrens hervortreten: "Schon heute ist das Ge-
wicht der Unfallkosten in der sozialen Kostenrechnung der Motorisierung doppelt so hoch
wie das der Umweltkosten, obwohl die Unfallziffern im langfristigen Trend seit Mitte der
70er Jahre riickldufig sind”, schreibt der Geschiftsfiihrer des Verbandes der deutschen

Automobilindustrie.

Im iibrigen erfolgt der Riickgang lediglich auf einem an sich unertriglich hohen Niveau
und ist auch nicht bezogen auf alle Personengruppen. Schockierende Zeitreihendaten
wurden auf den "S. Informationsmedizinischen Tagen" 1993 in Hamburg vorgelegt. Da-
nach sind die unter 6jdhrigen die am stirksten gefahrdete Altersgruppe; fiir sie ist die To-
desrate in den letzten 15 Jahren drastisch gestiegen. Insgesamt werden Jahr fiir Jahr
8000 Menschen totgefahren und mehr als 100 000 Menschen schwer verletzt. Unfallpro-
gnosen bis zum Jahre 2010 lassen deutliche Zuwachsraten befiirchten.

Christian Crondeau hat bei der Analyse der "Verkehrssicherheit in der Européischen Ge-

meinschaft" (1992) betont, daB8 "Verkehrsunfille ... eines der schlimmsten Probleme fiir
das Gesundheitswesen in unserer Zeit darstellen.” Fiir die Bundesrepublik Deutschland 1463t
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sich diese Aussage dahingehend bestitigen, daB das Verhiltnis zwischen Medikamenten-/
Drogentoten zu Alkoholtoten und zu Verkehrstoten derzeit 1:5:13 betrdgt (absolute Zahlen
fiir 1989: 621, 3149, 7995).

Angesichts solcher Relationen kam in unseren verkehrssoziologischen Seminaren an der
Pidagogischen Hochschule Ludwigsburg der Gedanke auf, daBl das Anforderungsprofil der
Verkehrserziehung ein weiteres Mal ergénzt werden miiite: Verkehrserziehung als Teil des
Sachunterrichts vermittelt Wissen und erweitert die Alltagskompetenzen der Schiiler/
innen; sie muf} aber auch - ganz im Sinne der von Hanns Petillon (1992) genannten Uber-
greifenden Ziele zum sozialen Lernen in der Grundschule wie z. B. "soziale Sensibilitit",
“Solidaritat” und "Kritik" - provozieren und aufkldren.

Deshalb, so die Forderung, sei zu den Schwerpunkten Verkehrsteilnahme und Verkehrs-
gestaltung im Sinne des "Public health”"-Konzeptes ein dritter Schwerpunkt unter dem Titel

"Gesundheit und Verkehr" hinzuzunehmen.

DaB bei einem solchen Vorgehen auf eine breite Zustimmung zu rechnen ist, hat erst jlingst
die neue "Empfehlung zur Verkehrserziehung in der Schule" der Kultusministerkonferenz
gezeigt. In dem BeschluB vom 17. Juni 1994 heifit es: “Verkehrserziechung beschrinkt sich
nicht nur auf das Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern und auf ithre Anpassung an
bestechende  Verkehrsverhiltnisse; sie  schlieBt  vielmehr auch die  kritische
Auseinandersetzung mit Erscheinungen, Bedingungen und Folgen des gegenwirtigen
Verkehrs und seiner kiinftigen Gestaltung ein. Verkehrserziehung in der Schule leistet
insofern Beitriige gleichermaBen zur Sicherheitserziehung, Sozialerziehung, Umwelterzie-
hung und Gesundheitserziehung." Die Verquickung von Verkehrserziehung als Umwelt-
und Gesundheitserziehung betont der neue baden-wiirttembergische Lehrplan, wo der
entsprechende Leitsatz fiir die Klasse 4 lautet: "Die Verwirklichung umweltvertréglicher
Verkehrskonzepte bringt auch Kindern mehr Lebensqualitat.”

Der Fernseh-Showmaster Alfred Biolek hat uns treffend eine Nation von "miisli-fressenden
Rasern” genannt. Er wollte damit sagen, dafi wir uns gesundheitlichen Fragen gegeniiber
zunchmend rational verhalten (der Einklang zwischen Sensibilisierung einerseits und
entsprechendem Handeln andererseits nimmt stindig zu), daB wir uns demgegeniiber aber
im Verkehr -wie gehabt - weitestgehend irrational verhalten. Zwei Beispiele: Wir alle wis-
sen, daf die zentrale Grofle fiir Unfalle die Geschwindigkeit ist, und trotzdem ist es durch-
aus keine Seltenheit, daB dicjenigen, die ganz richtig Tempo 30 in ihrem Wohngebiet for-
dern, durch eben dieses Gebiet mit 70 km/h und mehr rasen. Viele von uns sagen, daB sie
bei den bestehenden Umweltproblemen am meisten vom Autoverkehr betroffen seien und
lehnen dennoch Einschrinkungen, finanzielle Mehrbelastungen und niedrigere Tempo-
limits ab.

Der Gegensatz zwischen Erkennen und Handeln tritt besonders kral3 schon bei manchen
Kindern und Jugendlichen zutage. So scheint es Antje Flade (1991) bemerkenswert, daf
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das Auto, das fiir die 10- bis 17jihrigen gegenwirtig noch als der Verursacher von Gefah-
ren und Unsicherheitsgefiihlen wahrgenommen wird, als in der Zukunft wichtigstes per-
sonliches Verkehrsmittel prognostiziert wird: "In ihrer Vorstellung legen die Kinder und
Jugendlichen die meisten Wege als Erwachsene mit dem selbstgesteuerten Auto zuriick,
obwohl sie ihre derzeitigen Mobilititsprobleme auf zu starken Autoverkehr, schwierige
Verkehrssituationen an Kreuzungen, zu hohe Fahrgeschwindigkeiten usw. zuriickfiihren.”

Unsere Hypothese war: Wenn wir die Verkehrsproblematik (zu hohe Geschwindigkeiten -
zu viele Autofahrten) in Kombination mit dem Wert behandeln wiirden, der fiir die meisten
Menschen an erster Stelle steht, nimlich dem Wert der Gesundheit als Zustand des
korperlichen, seelischen und sozialen Wohlbefindens (WHO-Definition 1946), kinnte der
Schritt vom Erkennen zum Handeln fiir den einzelnen deutlich erleichtert werden. Und das
betrdfe dann nicht nur den Unfall-Bereich, sondern gleichermaBen auch den Lirm- und
Schadstoff-Bereich.

Wir schlugen also die Erarbeitung eines ProblembewulBtseins vor, dessen Leitziel lautete:

Entwicklung der Vorstellung eines gesundheitsschiitzenden Mobilititsverhaltens.

Dabei war uns klar, da3 im Sinne einer sozialisationstheoretischen Definition von "Ge-
sundheit”, wie sie z. B. der Erziehungswissenschaftler Klaus Hurrelmann in seiner Dar-
stellung der “gesundheitswissenschaftlichen Ansitze in der Sozialisationsforschung"
(1991) vertritt, sowohl die personalen ("Kompetenzforderung") als auch die sozialen
("Netzwerkforderung”) Ressourcen beriicksichtigt werden miiBten. Begriindung: "Die
individuellen Kapazititen fiir Handeln und Problembewiltigung konnen nur in einem
sozialen Kontext beeinfluBt und veréndert werden, denn sie sind auch in einem solchen
sozialen Kontext entstanden, nimlich in einer konkreten sozialen und okologischen Le-
benswelt, die mit zum Bestandteil der ("Gesundheitsforderungs")-Intervention werden
muB, wenn sie auf das individuelle Verhalten zuriickwirken soll" (Hurrelmann, 1991).

Einen guten Ansatzpunkt fiir die Realisierung dieser Vorstellung bietet das seit 1986
laufende "Gesunde-Stidte-Projekt” der Weltgesundheitsorganisation (WHO), an dem sich
auch zahlreiche Stidte der Bundesrepublik Deutschland beteiligen.

Insbesondere die Viter und Miitter in den GroBstédten sind nicht mehr bereit, stillschwei-
gend hinzunehmen, daB ihre Kinder durch das Auto Allergien bekommen, an Atemwegs-
erkrankungen leiden, leukdmicgefahrdet sind und verletzt oder gar getétet werden; sie
zeigen ihren Protest zunehmend auch durch aktive Teilnahme an diversen Anti-Auto-
Blockaden (Beispiel: Stresemannstraf3e in Hamburg-Altona).

Zur Negativ-Beziehung zwischen Geschwindigkeit und Gesundheit gibt es eine reichhal-
tige Literatur und eine Vielzahl von Ansiitzen, die von RiickbaumaBnahmen im StraBenbau
iiber psychologisch fundierte Tempo-30-Strategien (z. B. in Tiibingen) bis hin zu im Auto
eingebauten Geschwindigkeits-Begrenzern reichen (Generelles Motto: "Das Tempo des
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Fortschritts heiBt: "Neue Langsamkeit” oder: "Langsamfahren heiBt: "Leben lieben - Leben
schiitzen").

Wie aber sieht es mit dem iiberfliissigen und damit vermeidbaren Verkehr aus? Welche
konkreten Moglichkeiten einer bewuBteren Nutzung des Autos gibt es? Schirfer formu-
liert: Wie 1iBt sich der Verzicht auf jedes unnétige Autofahren propagieren? (Motto: "Mehr
Gesundheit durch weniger Autofahren”).

Bei der Beantwortung dieser Frage war zu beriicksichtigen, daB "Programme der Gesund-
heitsforderung mit dem Ziel der Verhaltenskorrektur ihre soziale Umwelt mit ihren viel-
schichtigen Erscheinungsformen einbeziehen und die sozio-kulturellen und dkonomischen
Lebensbedingungen in ihrer Verflechtung mit Gesundheitsphdnomenen thematisieren
(miissen). Nur wenn Gesundheitsforderung als Hilfe zur Lebensbewiltigung verstanden
wird und alle Bedingungen beriihrt, die mit der lebensspezifischen Bewiltigung von Pro-
blemen in Zusammenhang stehen, kann eine Intervention potentiell Aussicht auf Erfolg
haben" (Hurrelmann, 1991).

Eine der in diesem Zusammenhang wichtigen Instanzen ist die Familie. Hier werden die
gesundheitsrelevanten Grundeinstellungen und -verhaltensweisen erworben und praktiziert.
Dies gilt nicht nur fiir Titigkeiten wie Emihrung, Sauberkeit und Arztbesuch, sondern
auch fiir den Bereich der Freizeitmobilitit. Die angestrebte Reduktion der Autofahrten
miiBte am ehesten hier moglich sein. Fiir die Plausibilitdt dieser Annahme kann ich mich
auf Bruno Heiligs "Uberlegungen zu einer Verkehrserziehung” (1992) stiitzen, wo es heifit
“Verkehrserziehung und Erziehung zu sinnvollem Gebrauch der Freizeit héngen eng
zusammen” und wo beziiglich des Mobilititsverhaltens ausdriicklich die Alternativen zum
Auto hervorgehoben werden.

Die Freizeitmobilitit ist ein "issue", ein Thema, das duBerst kontrovers diskutiert wird.
Einerseits ist es der Bereich, der iiberproportionale verkehrliche Zuwachsraten aufweist,
andererseits arbeiten Freizeitforscher an der Entwicklung neuer "Leitlinien einer verant-
wortlichen Freizeitentwicklung” (Selbst-, Sozial- und Umweltverantwortlichkeit). Basic-
rend auf dem Wertewandel der 70er und 80er Jahre (s. vor allem die Untersuchungen des
Sozialwissenschaftlers Ronald Inglehart), gilt die "Sehnsucht nach Gesundheit und heiler
Natur" als Mega-Trend der 90er Jahre. Bei vielen Menschen erfolgen heute wesentliche
Teile der Freizeitgestaltung expressis verbis unter der Leitlinie der Selbstverantwortlich-

keit; konkret: unter dem Gesundheitsaspekt.

Deutlich zu machen war nach unserer Meinung daher Folgendes: Jeder hat Verantwortung
fiir eine gesunde Lebensweise. Wenn ich in meiner Freizeit wirkungsvoll etwas fiir die Ge-
sundheit tun will, dann muB ich zwar nicht auf Mobilitdt verzichten, aber

ich muB so weit als moglich Autofahrten vermeiden;

Autofahrten auf den Umweltverbund verlagern;

Verkehrsberuhigung akzeptieren.



Deetjen: Verkehrspidagogische Uberlegungen 147

Damit mir die Vermeidung von Autofahrten (Motto: "Heute bleibt das Auto drin - Wir
brauchen mehr Sicherheit, Ruhe und bessere Luft") leichter fillt, erhalte ich die Moglich-
keit, die Alternativen zum Auto, den Umweltverbund also (bestehend aus FiiBen, Fahrrad,
OPNV), in seiner ganzen Breite erleben zu konnen (Motto: "Am Wochenende stellen wir
uns unseren Verkehrsverbund selbst zusammen"). Ich erfahre, daB Identitétsbildung nicht

nur im Auto, sondern auch im Umweltverbund erfolgen kann.

Diese Idee wurde operationalisiert in Unterrichtseinheiten zu Themen wie "Freizeitverkehr
als Moglichkeit zur CO2-Reduktion”, "Befahigung zu einer bewulBteren Verkehrsmittel-
wahl im Bereich der Freizeitmobilitit". In ihnen sollten die Schiiler/innen nach dem Prin-
zip "Ermutigen statt ermahnen” und im Sinne einer "priventiv orientierten Verkehrserzie-
hung" (Eubel, 1991), bzw. einer "antizipatorischen Problembearbeitung” (Hurrelmann,
1991) zum einen eine Orientierungsfahigkeit im offentlichen Verkehr erwerben (Modell
der Wissensvermittlung), zum anderen sich argumentativ mit den individuellen und sozia-
len Kosten der verschiedenen Verkehrsmittel und deren Auswirkungen auf Mensch und
Umwelt auseinandersetzen konnen (Modell der "Sozialstudie” mit einem Erkenntnispro-
blem im Vordergrund) sowie bereit sein, ihr eigenes Verhalten und das ihrer Umgebung
hinsichtlich der Verkehrsmittelwahl zu tiberdenken und gegebenenfalls zu verindern

(Modell der Urteilsfindung mit einem Entscheidungsproblem im Vordergrund).

Uberall, wo Verkehrserziehung mit diesem gesundheitsbedeutsamen Impetus durchgefiihrt
wurde - im Rahmen unserer Schulpraxisgruppen ab der 4. Klasse im Sachunterricht der
Grundschule bis hin zur Oberstufe im Wirtschaftsgymnasium -, konnten wenigstens erste
kurzfristige, teilweise mittelfristige Erfolge im Proze3 vom Erkennen zum Handeln ver-
bucht werden. Von den Schiilern ging ein Multiplikatoreffekt aus, indem sie bei der fami-
liaren Freizeitgestaltung mit der im Unterricht erworbenen Trias "Wissen-Erkennen-Ent-
scheiden” die unreflektiert tradierte Verkehrsmittelwahl ihrer Eltern kritisch begleiteten
und zum Teil eben deutlich modifizierten. Dies interessanterweise auch in dem Bereich,
dem Verkehrsexperten ein erhebliches Umsteige-Potential zusprechen, und zwar nicht nur
im Freizeit-, sondern auch im Berufsverkehr - namlich der Kombination von Fahrrad und
OPNV ("Bike & Ride").
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Z.UM CURRICULUM GEHORT DIE PFLICHT

Roland LAUTERBACH, Universitdit Leipzig

"Wird es im ndchsten Jahrhundert noch Schulen geben?"

"Wir werden etwas haben, das Schule genannt wird, aber es wird anders aussehen. Lehr-
pliine, wie wir sie kennen, werden abgeschafft, sie ersticken Kreativitit. Auch werden
Schiiler nicht mehr nach Altersklassen getrennt, denn das verhindert, daf3 Kinder vonein-
ander lernen. ... Lernen, Leben und Lieben werden nicht mehr kiinstlich getrennt."

Die Antwort gab Seymour Papert 1994 dem Spiegel (Heft 9, S. 113). Papert ist Mathema-
tiker und Informatiker. Seit 1963 arbeitet er am renommierten Massachussets Institute for
Technology (M.I.T.), U.S.A,, das fiir seinen weltweit hohen Standard in der naturwissen-
schaftlich-technischen, mathematischen und informatorischen Forschung bekannt ist. Pa-
perts pidagogisches Engagement ist unbestritten (Papert 1985, 1994), er war Mitarbeiter
von Jean Piaget und gehort seit langem zum offensiv optimistischen Fliigel fiir frithes
Lernen mit dem Computer. Der Fundamentalkritiker Joseph Weizenbaum (ebenfalls Ma-
thematiker und Informatiker am M.LT.) fiihrt die Skeptiker an. Beide stimmen jedoch -
wie nahezu alle anderen Informatik- bzw. Computerforscher - darin iiberein, daB schu-
lisches Lernen, wie wir es aus unserer pddagogischen Tradition kennen, mit diesem
Jahrhundert auslduft.

Ich plddiere hier nicht fiir den Computereinsatz, das ist zudem nicht mein Thema. Die
Emergenz des Computers reprisentiert die Entstehung des Neuen und das Ende der rela-
tiven Vorhersagbarkeit aus der vermeintlichen Giiltigkeit traditional bestimmter Erfah-
rung. Mein Thema ist die Pflicht, eine didaktische Pflicht, deren Erfiillung eben nicht mehr
primér mit der Berufung auf die Traditionen unserer Kultur begriindet werden kann: We-
der auf klassische Bildungskonzepte wie Wilhelm v. Humboldts Programm einer Bildung
fiir alle in Sprache, Geschichte und Mathematik’ oder Wolfgang Klafkis Konzeptualisie-

1 Dic erwarteten Leistungen waren:
e von den Sprache(n): Orientierung und Mitwirkung im Weltgeschehen, Anerkennung und Teilhabe an anderen
Kulturen, Verstindnis und Mitentwicklung der eigenen Sprache und Kultur;
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rung einer eigenstindigen padagogischen Struktur- und Kategorienforschung, aus der die
inhaltlichen Vorgaben fiir reprisentative, grundlegende Sachverhalte und Probleme der
geistigen Grundrichtungen ermittelt werden?, noch auf sogenannt Bewihrtes der Schul-
ficher mit ihren Schulfachwissenschaften. Der traditionelle Lehrplan ist am Ende. Wir
bendtigen heute mehr denn je ein Pflichtcurriculum fiir alle, das uns die Verstindigung
dariiber ermdglicht, was zu tun sei, damit das gemeinsame Uberleben gesichert werde.
Doch Vorhersagen sind unzuverlissig, selbst Zukunftsforschung bleibt spekulativ. Der Wi-
derspruch ist offensichtlich.

Wenn wir nun erkennen, daB weder der gemeine Menschenverstand 6ffentlicher Meinung
noch der schulerfahrene unserer Lehrerinnen und Lehrer, weder der gesunde unserer Kin-
der noch der besorgte ihrer Eltern, weder der theoretisch geschulte unserer Kolleginnen
und Kollegen noch unser eigener, reflektierender hinreichend sichere Vorhersage zu den
Realititen von morgen machen knnen, und zwar aus systematischen Griinden, miissen wir
uns dann nicht damit begniigen, Lehrerinnen und Lehrer mit der notwendigen Professiona-
litdt fir Gegenwartsbewiltigung und Gegenwartsgestaltung in ihrem und der Kinder
Schulalltag auszustatten?

Das wird nicht reichen.

Ich mochte deshalb zu einem Vorhaben anregen, das die systematische didaktische
Antizipation institutionalisiert, und vorschlagen, da die GDSU diesbeziiglich initiativ und
Triger eines solchen Verfahrens wird. Die Kulturhoheit der Bundesldnder hindert sowohl
die Bundesregierung als auch die einzelnen Linder daran, selbst etwas zu unternehmen.
Die Diskussion fiir ein solches Vorhaben zu beginnen, ist das Hauptanliegen meines
Beitrags. Er hat drei Teile:

1. die Pflicht, weil ein solches Vorhaben allein fiir Pflichtanteile eines Curriculums be-
griinden werden kann;

2. das Curriculum, weil es als System der Bestimmung, Organisation und Revision der In-
halte geeignet erscheint, die notwendige Ubersteigung des "common sense” ("gemein-
schaftlichen Sinns") begriindet zu ermdglichen und die gewonnenen Erkenntnisse dennoch
in die Kontrolle der Beteiligten und Betroffenen zu iiberfiihren;

3. die Aufgaben, weil ich an ihnen die Wiinschbarkeiten, Moglichkeiten und Grenzen eines
solchen Vorhabens diskutieren mochte.

e von der Geschichte: Geschichtlichkeit der Welt: der Menschheits-, Erd-, Natur- und Kulturgeschichte (einschlie8-
lich der Technik),
e von der Mathematik: die Berechenbarkeit der Welt und die mathematische Vorhersagbarkeit.

2 Vgl. Wolfgang Klafki: Kategoriale Bildung. Zur bildungstheoretischen Deutung der modernen Didaktik. In: ders.
Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Weinheim: Beltz 1963.
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1. Die Pflicht

Pflicht: "Etwas, was man tun muf}!"

In Erinnerung an die Franzosische Revolution von 1789 formulierte Wolfgang Klafki
(1989) drei Grundsatzaufgaben, die eine Schule fiir alle Kinder zu erfiillen habe:

1. Gemeinsames Lernen fiir gemeinsame Lebensaufgaben in einem Kernunterricht,
2. Neigungsorientierung fiir die Entwicklung individueller Fihigkeiten und Interessen und

3. Bearbeitung aktueller, lebensrelevanter Themen und Probleme, die gemeinsame An-

strengungen erfordern.

Wir erkennen darin sowohl die Leitideen der biirgerlichen Revolution: Gleichheit, Freiheit
und - in freier Ubersetzung - Mitmenschlichkeit als auch die iibergeordneten Bildungszie-
le, die Klafki in seiner Didaktik (1985) mit Mitbestimmung, Selbstbestimmung und Soli-
daritét bezeichnet.

Sind diese Ziele einzuhalten, wenn die Bestimmung des Bildungsprozesses ohne
Mitbestimmung und Selbstbestimmung der Betroffenen erfolgt?

Fiir die zweite und dritte Aufgabe fillt die Bestitigung der Frage leicht. Zum Problem
wird die erste dieser Aufgaben. Sie nennt die Pflicht, und zwar eine Pflicht, die den Lehr-
plan rechtfertigt - und damit gegebenenfalls ohne Mitbestimmung und Selbstbestimmung
der Schiilerinnen und Schiiler festgelegt wird. Sie gehort in das Curriculum des Sachunter-
richts und ist somit unser Thema. Es ist die Pflicht, sich individualgeschichtlichen,
menschheitsgeschichtlichen und naturgeschichtlichen Wahrheiten zu nahern, sich mit
ihnen auseinanderzusetzen und sie mitzugestalten: selbstbestimmt, mitbestimmend und
solidarisch.

Meine Uberlegungen hierzu in Kiirze:

Ich beginne mit einem schlichten Zugang: Menschen leben zusammen oder sie vernichten
einander: krperlich, geistig, seelisch. Lingst hat diese Erkenntnis globale AusmaBle ange-
nommen. Klafkis Pflichtkatalog der Schliisselprobleme geht darauf ebenso zuriick wie die
von C. F. v. Weizsiicker genannten Uberlebensprobleme der Menschheit. An ihnen erken-
nen wir zwangsliufig die Notwendigkeit zu menschengemeinsamem Handeln, wenn es
wirksam sein soll. Das aber setzt Gemeinsamkeiten im Weltverstindnis voraus und die Be-
reitschaft wie die Mittel zur Verstindigung - und auch diese weltweit. Die Folgen fiir den
Sachunterricht sind offensichtlich: In ihm muB mit der Grundlegung weltgeltender Ge-
meinsamkeiten begonnen werden, und zwar mit der Wahrheitsannahme fiir sich selbst,
jedoch ohne Wahrheitsanspruch fiir andere. Die Annahme, die eigene Erkenntnis sei giil-
tig, also verldBlich, ist nitig, um daraufhin handeln zu konnen und es auch zu tun. Im
Handlungsvollzug klirt sich dann die Giiltigkeitsfrage. Entweder das Angenommene
bewihrt sich im Weltumgang, d.h. es pafit in die vorhandenen Wahrheiten oder es schafft
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neue Realititen im Rahmen des Moglichen, oder das Angenommene bleibt unverwirklicht.
Dann muB es daraufhin untersucht werden, ob es anders mdglich oder noch nicht méglich
oder nach aller verfiigharen Erkenntnis unméoglich sei. Wir haben es (dabei) mit einem
rekursiven Erkenntnisdilemma zu tun, das sich nicht vorweg, sondern erst in seiner wie-
derholten Bearbeitung durch Handeln aufklart.”

Ich habe damit den ErkenntnisprozeB in kaum vertretbarer Kiirze beschrieben. Wichtig ist
mir dabei die Aussage, daB dies nicht allein mit Aufklirung gelingt, sondern die jeweils
mogliche Beteiligung der erkennenden Person an der Wahrheitsfindung durch Wahrheits-
erzeugung erfordert.

Dazu muB der rekursive Gang fiir die Erkenntnisentwicklung und Erweiterung der Hand-
lungsfihigkeit offengehalten werden: in der Wahrnehmung (Akzeptanz) von Neuem
(Anderem), im individuellen reflexiven Dialog (Denken), im gemeinschaftlichen Gesprich
und gesellschaftlichen Diskurs, im materiellen Gebrauch, in der Bearbeitung, in der
Gestaltung, und in der systematischen Priifung, d.h. methodischen Antizipation, die Theo-
rie (als Entdeckungszusammenhang) und Empirie (als vorbehaltlicher Bestitigungs- bzw.
Widerlegungszusammenhang) verkniipft.

Wird nicht erfaBt und gedacht und verhandelt und gehandelt und tiberpriift, entwickelt sich
erstens keine Erkenntnis und zweitens keine Realitdt, in der die eigenen Wahrheiten neben
anderen wie andere neben den eigenen moglich sind und auch solche, die mir und den an-
deren noch nicht bekannt sind.

Der Sachunterricht hat diesbeziiglich einen fundamentalen Auftrag: Er kann nach dem
Gesagten nicht Weltwahrheiten vermitteln, sondern bestenfalls dazu verhelfen, auf ge-
meinsame Art und Weise zu den Weltgeltungen zu gelangen, die die Weiterentwicklung
individueller und damit letztlich aller Wahrheiten ermoglichen.

Ich habe gezogert, den Begriff der Pflicht im Titel des Beitrags zu gebrauchen. Wer ist
man? Wer verpflichtet wen, mit welchem Recht, auf welche Art und Weise? Was ist das
Etwas? Wie ist mit ihm umzugehen?

Darf eine einzelne Person seine Erkenntnis zur Pflicht fiir gemeinsames Lernen und Han-
deln aller durchsetzen?

Vor allem anderen ist zu kldren, welches die professionellen Pflichten von Didaktikerinnen
und Didaktikern sind, grundsitzlicher: ob es fiir uns tiberhaupt eine unaufhebbare Pflicht
gibt, der wir nachzukommen haben (bevor wir Forderungen gegeniiber anderen erheben).

3 An einem vielversprechenden Verfahren zur systemischen Aufkl%irung versuchte sich Carl Friedrich von Weizsicker
abweichend vom hierarchischen Anspruch unserer zwei djahrigen Philosophiegeschichte. Er schrieb sein phi-
losophisches Lebenswerk daher mehrmals: als Ausblicke (das ist iiblich) und Rundblicke in seinen Artikeln (u.a. Die
Zeit dringt 1986, BewuBtseinswandel 1988, Bedingungen der Freiheit 1990), als Rundritt in dem leicht zugangll-
chen Buch "Der Mensch in seiner Geschichte” (1991) und als sy isch fortschreitenden lang Rundgang
durch sein Lebenswerk in "Zeit und Wissen” (1992), der mehrmals mit unterschiedlichem Tempo und mit Verweil-
angeboten gegangen wird.
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Wir haben sie. Mit der Entscheidung fiir unseren Beruf iibernehmen wir zwangsldufig eine
solche Pflicht aus unserer Bildungstradition. Danach werden unsere didaktischen Entschei-
dungen geschichtlich und haben den Zusammenhang von Gegenwart, Zukunft und Ver-
gangenheit zu beriicksichtigen. Daraus begriinde ich mein Thema.

Die allgemeine Autoritét der didaktischen Entscheidungen wird in der deutschen Bildungs-
tradition aus der pddagogischen Verantworfung (Herman Nohl, Erich Weniger, Josef
Derbolav, Wolfgang Klafki u.a.) abgeleitet, einer Verantwortung fiir das Kind (den "hilfs-
bediirftigen" jungen Menschen), die ihm zur Autonomie und Selbstverantwortung verhilft,
auf dal es als Erwachsener in humaner Weise seine Lebensverhiltnisse und die anderer
mitgestaltet.

Diese pédagogische Verantwortung kinnen wir nicht aufgeben oder abgeben, dagegen
steht die Pflicht, mit allen uns zur Verfiigung stehenden Erkenntnissen (ich erinnere an Er-
ziehungswissenschaft und damit Didaktik als réflexion engagée - Wilhelm Flitner) und
Mitteln, dafiir einzutreten, daB didaktische Entscheidungen in eben dieser Verantwortung
getroffen werden.

Haben wir auch die Verantwortung fiir die Inhalte? Kénnen wir iiberhaupt entscheiden,
welche Wirklichkeiisbereiche menschlicher Existenz und menschlichen Handelns vor allen
anderen der bildenden Aufkldrung bediirfen bzw. in welchen vor allen anderen die Kinder
jetzt und zukiinftig handlungsfihig sein miissen? Die Geschichte der Pidagogik ist die
Geschichte solcher Bemithungen. Doch die oberste, fiir alle verbindliche Norm didakti-
schen Handelns 163t sich heute nicht mehr unwidersprochen begriinden - wohl rechtfer-
tigen, nicht aber begriinden. Trotzdem miissen wir als Didaktiker wie jede Lehrerin und
jeder Lehrer auch, unsere Entscheidungen treffen und handeln: Es ist das Dilemma der
erkannten und dennoch unvermeidbaren Selbstiiberhhung des individuellen Didaktikers.
Wir haben einerseits den Zugang zu den Weisheiten geschichtlicher Erkenntnis, anderer-
seits die Einsicht in die Geschichtlichkeit unseres Wissens. Wir erkennen die Notwendig-
keit, mit Uberzeugung handeln zu miissen und zugleich die Notwendigkeit, nicht einer
Einsicht zur alleinigen Herrschaft zu verhelfen.

Ich will dies an einem Beispiel erldutern, das mich zu diesen Uberlegungen angeregt hat.

Klaus Schaller hielt im Oktober des Jahres 1993 einen Vortrag in Kiel, in dem er uns mit
dem, wie er es nannte, "bildungstheoretischen” Comenius vertraut machte: Erst im Alter,
in seiner Pansophie, sei bei Comenius Wissen und Handeln zusammengekommen.

Im zeniralen Kapitel der "Allerziehung" ("Pampaedia”) geht Comenius auf die Sachverhal-
te ein, die den Heranwachsenden (und nicht nur diesen) auf die konkreten Inhumanititen
dieser Welt aufmerksam machen und an ihn appellieren, sie zu bessern. Fiir Comenius
hatte sich auch die Sinngebung der Schule gewandelt. Sollte die GroBe Didaktik den Men-
schen noch helfen, zum Ziel seines Lebens in der ewigen Seligkeit bei Gott zu gelangen
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(Schaller 1993, S. 7-17), so schreibt er 1668: "Diese irdischen Schulen sind fiir das gegen-
wirtige Leben da, dieweil wir unter dem Himmel leben, nicht fiir jenes kiinftige" (S. 288).
Das soll in einer dreistufigen Wissensentwicklung geschehen: scientia oder theoria, dem
bloBen Wissen, das handlungsorientierendes Mit-Wissen (con-scientia) wird von dem, was
Gott mit seiner Schopfung im Sinne hatte (praxis), und wofiir sich der Mensch in seinem
Tun und Lassen einzusetzen habe (chresis) (S. 8). Dieses Wissen sei nicht allein Sache des
Kopfes, sondern es lenke die Zunge und riihre die Hinde der Menschen, die Welt nicht so
zu lassen, wie sie ist, sondern sie zu bessern. Dieses wire die didaktische Pflicht bei -
Comenius.

Dafiir bezeichnete Schaller Comenius als den Erstdenker einer bildungstheoretischen Di-
daktik: Bei ihm habe dasjenige Gegenstand des Unterrichts zu sein, "was in den Unvoll-
kommenheiten der Zeit das in ihr verfehlte Bessere in den Blick riickt und zu seiner Reali-
sierung aufruft.” Es ist das, was die Menschen mahnt, in ihrem Wissen und Handeln die
Besserung der Verhiltnisse, die Mehrung von Humanitit nicht aus den Augen zu verlieren
(so Schaller S.11).

Die historischen Wirkungen des Comenius gingen jedoch nicht von seiner Pampaedia aus,
sondern von seiner sehr viel frither verfaten Didactica Magna, dem "technischen” Wun-
derwerk der Lehrkunst.

Nun der Sprung in die Gegenwart.

Die "Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung” (Klafki 1958) beeinflufite
eine Lehrergeneration. Sie gehort auch heute noch in verschiedenen Seminaren zum Stan-
dard fiir Unterrichtsvorbereitungen: fiinf Grundfragen fiir die didaktische Analyse mit Bei-
spielen. Als Wolfgang Klafki 1993 gebeten wurde, einer englischsprachigen Veroffentli-
chung seines Originaltextes zuzustimmen, war er dazu nur mit einer historischen und bio-
graphischen Einordnung als Vorwort bereit. Die didaktische Analyse sei zu "technisch” ge-
wesen. In den vergangenen zwei Jahrzehnten habe eine Weiterentwicklung s[angefunden,
bei der er unter anderem auch seine kategoriale Bildungstheorie iiberwunden habe, sie sei
freilich als unverzichtbares Moment seiner Entwicklung in die gegenwirtige Didaktik ein-
gegangen. (Klafki 1991, S. 83 ff.). Der Untertitel seiner Neuen Studien heifit denn auch:
Zeitgemiifie Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaksik.

Weitreichender als der Titel ist freilich die didaktische Konsequenz, die er zog: Der kate-
gorialen Aufklarung als wechselseitige ErschlieBung von Wirklichkeit und Selbst wird die
Pflicht zum Handeln hinzugefiigt, an der Losung der menschlichen Uberlebensprobleme,
den sogenannten Schliisselproblemen, mitzuwirken.

Schaller erkennt denn auch in dem Anliegen Wolfgang Klafkis, das didaktische Primat den
Schliisselproblemen des menschlichen Lebens und Uberlebens einzurdumen, dessen histo-
rische Nihe zu Comenius.
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Mit diesem Beispiel habe ich zu verdeutlichen versucht, was ich als unsere, der Didaktiker
Pflicht verstehe: Piddagogische Verantwortung als

(1) die Ermdglichung und Begiinstigung von Bildung fiir alle, eine Aufgabe, die wir (im
professionellen Auftrag) mit Lehrerinnen und Lehrern gemeinsam haben, und

(2) die Auslegung der Inhalte auf die Besserung der Lebensverhaltnisse mit der Konse-
quenz, daf3 Realitdt nicht nur aufgeklirt, sondern begriindend handelnd mitgestaliet wird.

Beide Punkte folgere ich aus der Verantwortung der dlteren Generation fiir die jiingere,
oder allgemeiner: der jetzt Lebenden fiir das, was sie weitergeben und was sie hinterlassen.

HieBe das fiir den Pflichtanteil des Sachunterrichts: er habe Bildung als begriindetes Han-
deln im Hinblick auf Uberlebensfragen der Menschheit zu erméglichen und zu begiinsti-

gen?

Nun ist Klafkis Didaktik der Schliisselprobleme durchaus umstritten. Das wiire ein Grund,
die Frage hier nicht weiter zu verfolgen. Ich begriinde meinen Verzicht anders:

Es kommt keinem einzelnen zu, die Geschicke der anderen direkt oder indirekt zu bestim-
men - und sei er oder sie noch so wissend, weise oder einsichtig; zugleich miissen wir je-
dem einzelnen Menschen einrdumen, seine eigenen Geschicke nach bestem Wissen selbst
bestimmen zu kénnen. Das gilt auch fiir die Person des Didaktikers. Welchen Ausweg gibt
es aus der Aporie?

2. Das Curriculum

Was ist mit Curriculum gemeint?

Im deutschsprachigen Handbuch der Curriculumforschung (1983)* schillert der Curricu-
lumbegriff iiber die Fachdidaktiken hinweg und durch die Lehr- und Lernplanung hin-
durch. In den letzten 15 Jahren war es im deutschsprachigen Raum ruhig um ihn gewor-
den. Heute werde ich ihn wieder diskutieren.

In eingeschrinkter Bedeutung kann Curriculum als Materialisierung einer strukturierten
Serie von beabsichtigten Lernprodukten verstanden werden; in weiter Bedeutung umfaft
der Begriff die Entstehung, den Vollzug und die Wirkungen eines Bildungsganges ein so-
wie die Voraussetzungen, Bedingungen und Mittel, die ihn erméglichen.

Curriculum wire demnach Dokument (Beauchamp) im engsten, sozialer Prozef
(McDonald) im weitesten Sinne.

Klaus Giel bevorzugt die Bedeutung des individuellen Bildungsganges, Walter Kohnlein
die des Lehrgefiiges (beide in diesem Band).

4 Hameyer, U.; Haft, H.; Frey, K. (Hrsg.): Handbuch der Curriculumforschung. Weinheim und Basel: Beltz 1983.
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Vom 5. bis 8. Oktober 1993 fand in Kiel ein Symposium zum Thema "Didaktik and/or
Curriculum” statt. Vorbereitet wurde es von der Arbeitsgruppe "Didaktik meets Curricu-
lum", in der Didaktiker und Curriculumforscher aus Deutschland, der Schweiz, den Nie-
derlanden, USA, England, Schweden, Norwegen, Dinemark und Finnland zusammen-
arbeiten. Aus Deutschland nahmen an der Veranstaltung v.a. Frank Achtenhagen, Wolf-
gang Klafki, Peter Menck, Hilbert Meyer und Klaus Schaller teil. Aus den USA und Kana-
da kamen bekannte Curriculumvertreter, u.a. Gary Anderson, Walter Dolye, John Olson,
George Posner, Lee Shulman und Jan Westbury. Die Schliisselrolle kam allerdings den
Skandinaviern zu, allen voran Bj”rg Gundem. Sie fiihrte den kundigen und erhellenden
Vergleich an, der die wechselseitige Unfahigkeit zur Rezeption der Amerikaner von Di-
daktik und der Deutschen von Curriculum kritisierte (bzw. allgemeiner die wechselseitigen
Rezeptionsprobleme von Bildung und Erziehung).’

In Kiirze: Wihrend die Amerikaner nach John Dewey die Sensibilitdt fiir die erzieherische
Bedeutung der Inhalte verloren hitten, ohne eine entwickelte Theorie der Inhalte diese
wohl auch nicht wahrnehmen kénnten, sei es den Deutschen nicht hinreichend gelungen,
die materielle und soziale Realitit der Bildungsprozesse als bildungskonstitutiv zu erken-
nen. Allgemeiner: die angelsichsische wie anglo-amerikanische Erziehungstradition kenne
den Bildungsbegriff nicht und verstehe auch nicht, was mit Bildung gemeint sei, wenn er
umschrieben wird; die deutsche Bildungstradition kenne zwar einen Erziehungsbegriff,
doch der unterscheide sich fundamental vom anglo-amerikanischen und verhindere, weil er
begrifflich anders belegt sei, die ErschlieBung der spezifischen Differenz, Bislang interes-
sierten sich hauptsichlich die Skandinavier fiir diese Differenz, wenn man von der bundes-
deutschen Curriculumepisode in den siebziger Jahren absieht. Die aktuelle internationale
Diskussion um "pedagogical content knowledge”, die Lee Shulman entfachte, dreht sich
um Inhalte. Nach John Dewey hatten die Amerikaner die Inhaltsfrage nicht mehr systema-
tisch behandelt, auch wenn Joseph Schwab sie hinsichtlich einer Struktur der Disziplinen
in den sechziger Jahren stellte. Jerome Bruners Antwort kam schnell, vielleicht zu schnell,

3 Zur Rolle der Skandinavier bei dieser Aufklirung: Bis zu Beginn der dreiBiger Jahre dieses Jahrhunderts waren die

Skandinavier Bildungstheoretiker und Didaktiker, d.h. international an Mitteleuropa orientiert und damit eng mit
der deutschen Bildungstradition verbunden. Die rasche Degeneration wi haftlichen Denk und Handelns im
Deutschland der dreiBiger Jahre verschreckte sie ebenso wie unsere westlichen Nachbarn (u.a. die Holldnder,
Belgier und Schweizer - zu Osteuropa kann ich leider nichts sagen). Der Norden, Siiden und Westen wandte sich
Nordamerika zu.

Erst als in den siebziger Jahren die bundesdeutsche Didaktik sich mit der Aufnahme des Curriculumbegriffs an die
internationale Diskussion anzuschlieBen schien, wurde wieder Deutsch gelesen, zuerst Herwig Blankertz und seine
damals jungen Leute: Frank Achtenhagen, Hilbert Meyer, Dieter Lenzen, Peter Menck. Sie alle sitzen heute auf
erziehungswissenschaftlichen Lehrstiihlen, drei waren auf dem Symposium. Sie gingen (bis auf Peter Menck)
vorsichtig mit dem Curriculumbegriff um, erkennbar zweifelnd, ob die individuelle Rezeption einst - oder bis jetzt -
gelungen war,

Nach Herwig Blankertz luden die Skandinavier Wolfgang Klafki e¢in; Erich Weniger und Klaus Schaller wurden
iibersetzt. Es entwickelte sich eine neue skandinavische Didaktik mit Curriculumbasis, genauer: mehrere Didaktik-
Schulen entstanden in Schweden, Dinemark und - als Fachdidaktik - in Norwegen.

Ihr guter Vorsatz: die Stédrken der jeweiligen Ansdtze verbinden, und die Schwdchen iden.(Stefan Hop

und Kurt Riquarts (1995) haben die Beitriige zum Symposium zusammengefalt und ausgewertet.)
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und sie war eher psychologisch als pddagogisch. Fiir die Fachdidaktiker der Natur- und
Sozialwissenschaften (und der Mathematik) war sie ermutigend und praktikabel, entlief3
sie diese doch aus dem Rechtfertigungs- und Begriindungszwang. In der heutigen Dis-
kussion um die Fragwiirdigkeit tradierter Inhalte, die u.a. auch die Selbstverstandlichkeit
in Frage stellt, mit der die Wissenschaften Anspruch auf Schulfacher und die Schulfécher
Anspruch auf Wissenschaftlichkeit erheben, wird erkennbar, daB es sich um ein didak-
tisches Kernproblem der mitteleuropdischen Bildungstradition handelt. Didaktik wird ge-
fragt.

Auf die aktuelle anglo-amerikanische Diskussion mochte ich jedoch nicht weiter eingehen,
wohl aber auf die skandinavische Einschitzung, deutschen Didaktikern und Bildungsfor-
schern sei es nicht gelungen, das aus der anglo-amerikanischen Erziehungstradition mit
. Curriculum Gemeinte zu rezipieren und fiir die Weiterentwicklung von Bildungspraxis
und Bildungstheorie konstruktiv zu nutzen.

Wer aus der Curriculumtradition kommt, ordnet Didaktik dem Curriculum unter. Didaktik
behandele die Inhalte, die Ziele und die Methoden, im engeren Sinne ihre Organisation, im
weiteren auch noch ihre moralische Bewertung; Methodik beschrinkt sich auf die Voll-
zugsformen. Die Bestimmungsprozesse, deren Voraussetzungen und Bedingungen, die in-
stitutionellen Vollzugsbedingungen und die Wirksamkeitsiiberpriifung blieben somit auflen

vor.

Curriculum sei das, was gewollt wird und was tatsichlich geschieht: das Geplante wie das
Vollzogene, sei Idee und Verwirklichung ebenso wie Praxis und ihre Theoretisierung.

Wer aus der Didaktiktradition kommt, ordnet Curriculum der Didaktik unter. Didaktik sei
die Theorie der Bildungsaufgaben und Bildungsinhalte. "Sie fragt nach ihrem Bildungssinn
und den Kriterien fiir ihre Auswahl, nach ihrer Struktur und damit auch ihrer Schichtung,
schlieBlich nach ihrer Ordnung, verstanden einerseits als zeitliche Anordnung in lockeren
Stufengiingen oder inhaltlich straff geplanten Lehrgingen, andererseits als Zuordnung ver-
schiedener gleichzeitig zu erschliefender Sinnrichtungen, z.B. nach dem Verhiltnis von
Sprach- und Sachunterricht” (Klafki 1962, 1963, S.84).% Curriculum behandele (nur) das
Inhaltsgefiige mit den ihm zugeordneten Bildungsintentionen und Hinweisen bzw. Anwei-
sungen zur "wirksamen" Durchfithrung. Es entstehe das materialisierte Lehrgefiige. Hans
Tiitken (1970) sprach denn auch von einer Briickenfunktion zwischen Lehrplan und Un-
terricht.

Der Lehrplan sei im Idealfall das legitimierte Resultat des von Erich Weniger beschriebe-
nen "Kampfes der geistigen Méchte". In der Form erscheint er als Liste der erwiinschten

6 Klafki, W.: Das Problem der Didaktik. In: Klafki, W.: Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Weinheim: Beltz
71965 (1963), S. 72-125.
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Inhalte mit iibergeordneten Bildungs- und Erziehungszielen, die in einer Priambel oder
einem begleitenden Text gerechtfertigt’ werden.

Unterricht bezeichnet das institutionelle Ereignis dessen, was zwischen Lehrern und
Kindern inhalts- und zielbezogen (in der Regel im idealisierten Klassenraum) geschieht.

Dazwischen spannt das Curriculum als iberindividuelle Abstraktion der Unterrichtspla-
nung eine wirkungsgepriifte, ziigige Verbindung, die wissenschaftlichen und technischen
Qualitiitskriterien entspricht bzw. im Idealfall entsprechen soll.

Hier setzte spiter die Kritik an, es handele sich um geschlossene Lehrsysteme, die Lehren-
den wie Lernenden die Spielrdume fiir eigenes Entscheiden und Handeln nihmen. Das
pddagogische Kernproblem war damit erkannt. Wurde es adiquat bearbeitet? Ich habe
erhebliche Zweifel.

Die vielleicht grisBte Schwiiche des deutschen Curriculumbegriffs geht auf das Konzept
des Lehrgefiiges zuriick. Saul B. Robinsohn hat diese Verbindung hergestellt, als er vor
mehr als 25 Jahren mit dem "verfremdeten Terminus" Curriculum eine Grundsatzdiskus-
sion zur Reform des bundesdeutschen Schulwesens entfachen wollte, um den Bildungs-
kanon, das Lehrgefiige, die Lehrpldne, "den Erfordernissen unserer Zeit entsprechend zu
aktualisieren". Die Diskussion gelang, die eingeschrinkte Begriffsbedeutung blieb bis
heute die bei uns vorherrschende: materialisierte Prisenz vorentschiedener Ziele, Inhalte
und Unterrichtsvollziige, verfestigte Texte und Medien, Pakete mit einem Fertigprodukt.
Curricula werden so selten in der Prozefgestaltung gedacht, sondern vorzugsweise als
Nachvollzug. Horst Rumpf hat das 1973 brillant karikiert. Und es ist etwas dran, wie wir
wissen.?

Was aber, wenn der materialisierte Proze§ den Lehrern wie den Schiilern verfiigbar wird;
wenn sie ihn beherrschen lernen? Wenn sie nicht beim Nachvollzug bleiben, sondern in
der Bearbeitung, Ausgestaltung und Weiterentwicklung sich selbst weiterentwickeln. Ein
Theaterstiick wird nicht nur buchstabiert. Es soll gelesen und gespielt werden - das kann
ein Vergniigen sein. Warum nicht Kulissen bauen, Texte umschreiben, neue Episoden hin-
zufiigen und andere Schlufiszenen ausdenken?

Wir sind bei alledem noch bei der eingeschrinkten Bedeutung von Curriculum, auch wenn
die Forschungsfrage nicht mehr nur heiflt: Was ist sein Gefiige?, sondern Was ist seine
Entwicklungsdynamik?

Beziiglich der Inhalte des Lehrplans und des Unterrichts miissen wir analog fragen: Was ist
ihre Entwicklungsdynamik? nicht nur: Was ist ihre Struktur?

7 Nach Rudolf Kinzli (1975): praktisch verniinftig und moralisch gerechtfertigt

8 Rumpfs glanzvolle Sprache iiberspielt allerdings einen bildungskonservativen Zug seiner Argumente. Aus
den Nischen der biirgerlichen Wohlbefindlichkeiten spricht sich der Verzicht auf Uberlebensarbeit zugun-
sten kontemplativer Natiirlichkeit leicht aus, doch rechtfertigt und begriindet er ihn nicht.



Lauterbach: Zum Curriculum gehéort die Pflicht 159

Nun zum mir wichtigeren, dem weiten Curriculumbegriff.

Robinsohn wollte nicht nur eine verfremdete Bezeichnung fiir einen neuen Bildungskanon.
Ihm ging es sehr viel mehr um den Prozel der Erneuerung, um den Einsatz von Methoden,
"welche Entscheidungen iiber die Inhalte des Bildungsprogramms aus Beliebigkeit und dif-
fuser Tradition hinaus in Formen rationaler Analyse und - soweit moglich - objektivierter
Alternativen heben" (1967, S.1). Das war sein Forschungsprogramm.

Dessen politische Brisanz lag der Grundsatzforderung nach der "Uberpriifung der pidago-
gischen Relevanz des gesamten Gefiiges in einem Proze8, in dem gesellschafiliche Krifte
mittelbar und unmittelbar (R.L.) bestimmend werden kénnen” (a.a.O., S. 10). Das hatte es
in der deutschen Lehrplangeschichte meines Wissens noch nicht gegeben.

Fiir einen historisch kurzen Zeitraum von etwa 15 Jahren wurden methodologische Fragen
der Auswahl und Planung von Bildungsprozessen unter legitimatorischen Gesichtspunkten
demokratischer Beteiligung thematisiert und modelihaft beantwortet. Robinsohn konnte
wegen seines friihen Todes nicht daran teilnehmen.

Karl-Heinz Flechsig (1971-1973) und spéter dann Karl Frey und Mitarbeiter am IPN (ab
1975) entwickelten formale Verfahren, mit deren Hilfe moglichst alle von Lehrplanent-
scheidungen direkt und indirekt Betroffenen zu Wort kommen und (zumindest indirekt) an
den Entscheidungsprozessen teilnehmen kénnen sollten, und zwar je nach dem Grad der
jeweiligen Betroffenheit im Sinne allgemeiner und spezifischer Mitbestimmung: von der
vorparlamentarischen Ermittlung iiber die demokratisch legitimierte Verpflichtung in
Lehrplinen bis hin zur selbstbestimmien Bearbeitung im Unterricht.

Angestrebt war die Institutionalisierung eines rekursiven, sich selbst {iberpriifenden Ent-
wicklungsprozesses, der - nach demokratischen Regeln durchgefiihrt und kontrolliert -
zugleich mit hoher Kompetenz ausgestattet sein sollte.

Konkretisierungen dieser Absicht gelangen mit unterschiedlichem Erfolg. Die wohl weit-
reichendsten Konsequenzen hatten die Delphi-Studie zum naturwissenschaftlichen Unter-
richt (HauBler, Frey, Hoffmann, Rost, Spada 1980) und die Curriculum-Konferenzen zur
Mikroelektronik in der beruflichen Bildung (Frey uv.a. 1981), informationstechnischen
Grundbildung (1984) zur Schweizer Lehrerfortbildung (1985) oder zur Informatik fiir
Midchen (1986).

3. Die Aufgabe

Mein Thema war "die Pflicht zur gemeinsamen Aufgabe” und die Frage, wie sie im Curri-
culum zu erfiillen sei, und zwar in einem Curriculum, das dem weiten Anspruch demokra-
tischer Entwicklung und Beteiligung folgt und das enge Verstidndnis des verfertigten Pro-
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duktes in der Form von Anregungsmaterialien Giberwindet, die als solche erkennbar und
wirksam werden.

Ich kann hier nur mit der Skizze fiir eine Konkretisierung der Aufgabe beginnen.

Die Inhaltsfrage intendiert Bildung mit der Pflicht, auch gemeinsame Lebensaufgaben
bearbeiten zu konnen. Zu den Aufgaben selbst und den Sachen des Sachunterrichts habe
ich mich bisher nur indirekt geiuBert, weil deren Bestimmung aus prinzipiellen Erwégun-
gen keiner einzelnen Person allein zukommt - vermutlich nicht einmal im Sinne eines Vor-
schlagsrechtes, das manche der Autoritdt eines vermeintlich besseren Wissens einzuréu-

men bereit sind.

Dennoch habe ich mich als Didaktiker am didaktischen und als Biirger am gesellschaft-
lichen Diskurs zu beteiligen und meine Erkenntnisse und Interessen in den Curriculum-
prozeB einzubringen. Die Beteiligung am Diskurs und am Curriculum ist nach dem vorher
Diskutierten Gebot; die Verwirklichung des von mir Gewollten durch das Curriculum darf
jedoch nicht fordern. Es wird bestenfalls zum gerechtfertigten und begriindeten Hand-
lungsangebot fiir die an der Verwirklichung des Curriculums unmittelbar Beteiligten.’
Darin allerdings liegt die Garantie der Befassung. Die von mir und von anderen
geglaubten Wahrheiten (v. Weizsicker) und gewollten Weltgemeinsamkeiten werden zu
Inhalten des gemeinsamen Unterrichis.

Wie kann der dazu erforderliche Curriculumprozef beginnen?

Ich habe eingangs die GDSU als mégliche Initiatorin genannt. Sie konnte den ProzeB ge-
gebenenfalls auch mitsteuern. Hier eigentlich beginnt der Diskurs. Ich mdochte ihn mit ei-
nem "alten” Verfahrensvorschlag einleiten. Warum nicht mit einer Delphi-Studie zum
Sachunterricht beginnen?!

Das ist ein Verfahren, in dem eine groBe Anzahl von Personen an der Entstehung eines
Rahmencurriculums teilnehmen kann. Die Delphi-Studie beginnt mit vergleichsweise we-
nigen Vorgaben. Die Beteiligten reichen ihre Uberlegungen und Vorschlige einander ein
und erhalten sie "bearbeitet” zur weiteren systematischen Reflexion zuriick. Dieser Vor-
gang wird mehrmals zwecks Weiterentwicklung und Abstimmung wiederholt. Die Regeln
des Verfahrens werden ebenfalls wiederholt gemeinsam diskutiert und gegebenenfalls
gedndert.

K Zu jenem Zeitpunkt leitete ich noch einen Modellversuch der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsforschung und
Bildungsplanung, in dem eben diese Konzeption erprobt wird, und ich bin deshalb auch Mitglied der Lehrplan-
kommission "Naturwi haft" an G hulen in Schleswig-Holstein sowie des Fachausschusses und einer
Bundesarbeitsgruppe gleichen Namens.

Ich erwihne diese Beteiligungen, weil ich daran die Grenzen der Mitwirkung verdeutlichen mochte, die wir uns als
Didaktiker vergegenwirtigen miissen (miissen ist hier beabsichtigt). Wenn die inhaltliche Bestimmung zur vertrau-
ensvollen Ubernahme wird und schleichend in den angewi oder nachgefragten Vollzug iibergeht, verstoBen

wir gegen die Prinzipien von Bildung, von denen wir vereinbarungsgemiB wollen, da8 sic uns orientieren.




Lauterbach: Zum Curriculum gehort die Pflicht 161

Die Teilnehmer kommen aus verschiedenen Gebieten, fiir den Sachunterricht wiren das
idealtypisch nahezu alle Bereiche menschlicher Existenz.

Die Ausgangs- und zugleich Leitfrage des Delphi-Verfahrens, die Karl Frey curriculare
Grundfrage nennt, heifit :

Wie kénnen Lernsituationen entwickelt, verwirklicht und evaluiert werden, welche im
Horizont ihrer gesellschaftlichen und dinglichen Umwelt wie der individuellen Selbst-
interpretation der Lernenden gerechifertigt sind und zugleich die Selbstentfaltung aller
Betroffenen (Lehrende, Lernende, Abnehmer, Kontaktpersonen usw.) vor, wihrend und

nach dem anvisierten Lernprozef3 optimal garantieren? (Héiufller et al. 1980, S. 23.)

Diese Frage wiire jeweils fiir das curricular zu bearbeitende Gebiet zu prézisieren. Sie kann
weit oder eng gefallt werden.

Fiir den Sachunterricht kinnte sie in einer kurzen Erstfassung lauten:

Wie konnen Pflichtanteile fiir den Sachunterricht entwickelt, verwirklicht und evaluiert

werden, die gemeinsames Lernen fiir (welt-)gemeinsame Zukunftsaufgaben anregen ?

Da die gesuchten Antworten zu gemeinsamem Lernen zwecks gemeinsamem Handeln ver-
pflichten sollen, kann fiir den gesamten Curriculumprozel allen Beteiligten verdeutlicht
werden, daB die Frage nicht von einer einzelnen Person beantwortet werden kann. Im iibri-
gen kidmen Bildungsprinzipien der Mitbestimmung, Selbstbestimmung und Solidaritit
nicht zum Zuge.

Das Verfahren wiirde dann nach folgenden Kriterien gestaltet werden konnen (vgl.
HiauBler u.a. 1980, S. 30 ff.):

1. Die Personen, die teilnehmen, akzeptieren zu Beginn gemeinsame Zielorientierungen
fiir ihr Handeln, das sind Bildungsintentionen wie die genannten Mitbestimmung, Selbst-
bestimmung und Solidaritdt, und sie konnen und wollen die (jeweils spezifizierte)
Grundfrage beantworten. Sie sind in "ihrem" Gebiet kompetent.

2. Das Verfahren ist iterativ. Die Beteiligten befassen sich mehrmals mit der spezifizierten
Grundfrage, wobei die Ergebnisse der ersten Befassung in die zweite, die Ergebnisse der
zweiten in die dritte usw. eingehen.

3. Der Prozef3 von Fragestellung, Antworterhebung, Riickmeldung, usw. ist konstruktiv. Er
beginnt relativ offen und wird sukzessive konkretisiert, wobei er zur kldrenden und syste-
matischen Reflexion herausfordert.

3. Die Teilnehmer kommunizieren wihrend der Reflexionsphasen sowohl tiber die Inhalte
als auch iiber das Verfahren.
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4. Das Verfahren endet nicht mit einem Rahmendokument, sondern erstreckt sich bis zu
den Unterrichtsereignissen. Die Vorschlige werden soweit ausgefiihrt, daB sie fiir mog-
lichst alle Beteiligten vorstellbar und konkretisierbar werden.

5. Das Verfahren wird durch eine Arbeitsgruppe gesteuert, die nach ihrer Einsetzung von
den Teilnehmern kontrolliert wird.

Auf Fragen der inhaltlichen und prozessualen Steuerung gehe ich nicht ein. Nur soviel:
Die prinzipielle Offenlegung des Verfahrens von der Auswahl der Teilnehmer bis hin zur
Darstellung und Verdffentlichung und die Moglichkeit der Beteiligten, darauf Einflufl zu
nehmen oder sich aus dem Verfahren auszuklinken, ist Bestandteil des Verfahrens.

Wer spricht fiir ein anderes Vorgehen?
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BERICHTE AUS FORUM UND ARBEITSGRUPPE

FORUM: BRAVE MADCHEN - BOSE BUBEN?

Astrid KAISER, Brunhilde MARQUARDT-MAU, Petra MILHOFFER,
Dagmar RICHTER, Hannelore SCHWEDES

Erziehung und Bildung in der Schule folgen einem offiziellen Gleichheitspostulat, wonach
alle Kinder, ungeachtet ihrer Herkunft und ihres Geschlechts, gleich zu behandeln sind.
Wie zahlreiche Untersuchungen (z. B. von Unterrichtsmaterialien, Interaktionsstrukturen
im Unterricht) belegen (vgl. Enders-Dragisser, Fuchs 1989, 1990), steht diesem Anspruch
jedoch ein "heimlicher Lehrplan” entgegen (vgl. u. a. Pfister et al. 1993). In diesem "heim-
lichen Lehrplan” werden eher solche Geschlechtsrollenstereotype transportiert, "die die
gesellschaftliche Zweitrangigkeit der Frau und den Uberlegenheitsanspruch des Mannes
beinhalten” (Valtin 1993, S. 10). Dies kann zu einer geschlechtskonformen Ausprigung
von Interessen und Lebensentwiirfen fithren und damit eine autonome Entfaltung und
Selbstverwirklichung von Médchen und Jungen behindern. In unserem Forum haben wir in
unterschiedlichen - fiir den Sachunterricht relevanten Aufgaben- und Inhaltsbereichen -
untersucht, inwieweit dieser “heimliche Lehrplan” auch in diesem Fach seine Giiltigkeit
besitzt. Wir sind ferner der Frage nach moglichen Alternativen nachgegangen: Welche An-
forderungen stellen sich an ein "Curriculum Sachunterricht”, das geschlechtsspezifische
Zuginge ermoglicht und die jeweilig gesellschaftlich bedingten realen Geschlechterver-
hiltnisse nicht aus dem Blickfeld geraten 148t. Da3 es dabei um mehr als um eine Umkeh-
rung der klassischen Geschlechtsrollenstereotype geht - wie der Titel des Forums! sugge-
rieren konnte - zeigen die im folgenden behandelten Bereiche des naturwissenschaftlichen,
politischen und sozialen Lernens, der Sexualerziehung und Privention gegen sexuelle Kin-

desmifhandlung und des alternativen Lernens.

! In Anlehnung an den gleichlautenden Titel von Biittner, Dittmann 1992 formuliert.
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1. Naturwissenschaftlich orientiertes Lernen

Insbesondere die Naturwissenschaften erwecken wegen ihres Anspruchs an Objektivitit
den Eindruck, als seien sie wertneutrale, reine Wissenschaften, mit denen die Geschlechter-
frage nicht in Verbindung zu bringen ist. Am Beispiel einer Sachunterrichtsstunde zum
Rahmenthema Wasser, in dem speziell die Wirkung von Schmutzwasser auf Pflanzen,
Tiere und Menschen analysiert wird, und durch allméhlichen Perspektivenwechsel, von der
scheinbar geschlechtsneutralen naturwissenschaftlichen Methode hin zu feministischen
Fragestellungen, soll deutlich gemacht werden, daB naturwissenschaftliche Didaktik kei-

nesfalls geschlechtsneutral betrachtet werden darf.

SchiilerInnen wollen die Wirkung verschiedener Wasserproben auf Kressesamen untersu-
chen. Kressesamen werden auf Watte in einer Keimschale ausgestreut und mit einer ent-
sprechenden Wasserprobe gegossen. Es gibt 6 Gruppen, 6 Keimschalen und 6 verschiedene
Wasserproben. Leitungswasser, Tuschwasser, Salzwasser, Spiiliwasser, Wasser mit
Petroleum und Wasser mit Motordl. Jeweils 4 SchiilerInnen an einem Gruppentisch orga-
nisieren das Experiment. Die Flasche mit der Wasserprobe und die Keimschale sind zu be-
schriften, die Watte ist auszulegen, die Samen daraufzustreuen und ein Teil des jeweiligen
Wassers (gut geschiittelt) daraufzugieBen. Dann werden Schale und Flasche auf die Fen-
sterbank gestellt. Die Keimschale soll weiterhin feucht gehalten, und es soll beobachtet

werden, was mit den Kressesamen passiert.

Eine Woche spiter wird der Versuch ausgewertet. Die Ergebnisse der verschiedenen Grup-
pen werden zusammengetragen. Die Schiilerlnnen berichten iiber ihre Beobachtungen wih-
rend der Woche, iiber ihr GieBen. Die Keimschalen jeder Gruppe werden herumgezeigt und
von allen in Augenschein genommen. Die Ergebnisse "gut”, "miBig", "schlecht”, "gar
nicht gewachsen" werden in einer Tabelle eingetragen. Vermutungen iiber das vor-
aussichtliche Wachstum und das tatsdchliche Ergebnis werden miteinander verglichen.

Was ist bemerkenswert an diesem Unterrichtsbeispiel? Umwelterziehung wurde geleistet;
die SchiilerInnen konnten sich selbst - im eigenen Versuch, hautnah, handlungsorientiert
von der Schidlichkeit der durch die Zivilisation entstehenden Abwisser fiberzeugen. Man
hat sich verstiindigt tiber eine Reihe von Giften, die man nicht in das Abwasser schiitten
sollte und die Notwendigkeit einer Kliranlage eingesehen. Die SchiilerInnen wurden ver-
traut gemacht mit der experimentellen Methode: Problem/Hypothese/Plan/Durchfiihrung/
Beobachtung/Test/ Ergebnis/Schlufifolgerung. Das Experiment sagt uns, wie diese Welt ist,
liefert die Wahrheit, jeder kann sich iiberzeugen, daf es so ist, jeder kann das Experiment
wiederholen. Wir haben das Experiment gemeinsam durchgefiihrt, jeder hat seinen Teil

dazu beigetragen.

Und spitestens an dieser Stelle schleicht sich ein gewisses Unbehagen ein. Wenn wir den
Unterricht noch einmal Revue passieren lassen, ihn reflektieren und das noch diffuse Un-
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wohlsein zu formulieren suchen, fallen zunéchst einmal gewisse Schonheitsfehler im glat-

ten Fluf} des Unterrichtsganges auf.

Auffillig in der Phase des Versuchsaufbaus ist, daB die Jungen sich intensiv mit den Ma-
terialien beschiftigen. Sie schiitteln die Flasche, sie untersuchen die Kressesamen, sie
trommeln mit einem Bleistift auf der Keimschale, sie entreiien sich die Materialien gegen-
seitig; an dem einzigen Tisch, an dem Jungen und Midchen gemischt sitzen, eignen sich
klar die Jungen die Materialien an, die Méadchen kommen nicht zum Zuge, klagen es aber
auch nicht ein. Die Midchengruppen stellen die Materialien in die Mitte des Tisches, jeder
kann sie ansehen, im tibrigen wird nach dem von der Lehrerin vorgegebenen Plan gehan-
delt. Die Tatigkeiten werden unterecinander verteilt und ausgehandelt, eine Schiilerin
schreibt das eine Etikett, eine zweite das andere, die nichste klebt es auf. Eine Schiilerin
breitet die Watte aus, die nichste streut die Kressesamen aus und eine dritte giefit das Was-
ser dariiber, sie vergewissert sich gegeniiber den anderen, ob es so genug Wasser sei oder

ob noch etwas mehr darauf sollte.

Typisch und vielfach beschrieben ist das kooperative und kommunikative Gruppenverhal-
ten der Médchen und das eher konkurrierende Verhalten der Jungen, das aber auch noch
eigenstindige Interpretationen der Arbeitsaufgabe sowie mehr Aktivitit und Exploration
der Materialien aufweist, ein in den Naturwissenschaften durchaus erwiinschtes Verhalten.
Es scheint so, als ob die Jungen sehr viel mehr Interesse an dem Versuch haben als die
Midchen. Tatsichlich arbeiten die Midchen jedoch aufgabenorientierter und folgsamer,
wie die Anleitung zu dem Versuch es von ihnen verlangt. Mogliche eigene Interessen wer-
den zugunsten der effektiven Bewiltigung des Auftrags zuriickgestellt - vielleicht auch
schon gar nicht mehr erst ausgedacht. Uben sich die Schiilerinnen dadurch ein in die Rolle
der Laborantin oder technischen Assistentin, in die Position der Zuarbeiterin fiir Ziele, die
andere sich ausgedacht haben? Sie arbeiten nach Anweisung und Plan, Absprachen spielen

eine wichtige Rolle.

Die Jungen durchbrechen dieses Ansinnen ein Stiick weit, versuchen eigene Interpretatio-
nen des Arbeitsvorhabens einzubringen, versuchen zu dominieren und konkurrieren mit-
einander - ihre Gruppenarbeit wirkt entschieden chaotischer.

Typisches geschlechtsspezifisches Verhalten wird hier sichtbar - und auch von der Lehrerin
aus anderen Unterrichtsstunden bestitigt. Erzieht die Schule zu solcher Art Rollenver-
halten, befordern wir es mit unserem Verhalten im Unterricht? Jacquelynne S. Eccles
(1989) meint dazu, daf die familidre Umgebung die zentrale Rolle spiele bei der Heraus-
bildung von rigiden geschlechtsspezifischen Rollenmustern und Selbstkonzepten. Die Leh-
rerInnen in der Schule tragen zwar in der Regel nicht zur Entstehung von geschlechtstypi-
schen Verhaltensweisen bei, aber sie verstirken im allgemeinen die ihnen von ihren Schii-
lerInnen entgegengebrachten stereotypen Annahmen iiber "richtiges” geschlechtsangemes-

senes Verhalten.
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Die Lehrerin in unserem Fall, das Geschlechterverhiltnis im Blick habend, hatte jedoch
eingegriffen, sie hatte den zaghaften Madchen die beiden Wasserproben zugeschustert, die
gutes Wachstum der Kressesamen erwarten lieen - um sie zu ermutigen, auch weiterhin
naturwissenschaftliche Versuche zu machen. Aber pafit dieser Eingriff unbeabsichtigter-
weise nicht in das klassische weibliche Rollenbild, nach dem Hegen und Pflegen, bzw. das
Wachstum und die Entwicklung von Leben zu fordern die Aufgabe von Frauen und Mad-
chen ist? Ist es nicht einfach schwer vorstellbar, da Midchen das Grof3ziehen von Pflan-
zen miBlingt und paBt eine verkiimmerte Pflanze nicht besser zu Jungen? Macht es Jungen
wirklich weniger aus als Midchen, wenn aus der Kresse nichts wird? Ist es fiir sie nicht
noch schlimmer, weil sie ihre Enttauschung iiber den milungenen Versuch nicht einmal
duBern diirfen - denn Gefiihle zeigt man nicht, und auerdem erfordert es die Logik des
Versuchs, daB3 einige Proben kein(es) bis schlechtes Wachstum zeigen - die SchiilerInnen

haben selbst diese Erwartung geduBert.

Nach einer Woche sind in einigen Schalen die Kressesamen gewachsen. Das Ergebnis ent-
spricht jedoch nicht den Erwartungen der Lehrerin und in einigen Punkten auch nicht den
Erwartungen der SchiilerInnen. Die Probe, in der Wasser mit Motorsl vermischt war, ist
am besten gediehen, moglicherweise, weil die Wasserprobe vor dem Gieflen nicht genii-
gend geschiittelt worden war. Die Probe mit dem Leitungswasser ist schlechter gewachsen
als die Probe, die mit Tuschwasser gegossen worden war. Die Lehrerin ist verunsichert.
Daf} die Probe der Médchengruppe, fiir die Leitungswasser vorgesehen war, von den Jun-
gen mit anderen Wasserproben gegossen und somit verfidlscht worden war, stellte sie erst
am Ende des Unterrichts fest. Diese Milachtung der Ethik naturwissenschaftlichen Expe-
rimentierens, das Manipulieren von Versuchsergebnissen sollte in der nichsten Stunde
aufgegriffen und beanstandet werden, ebenso wie der in dieser Handlung enthaltene, gegen
die Madchengruppe gerichtete Affront.

Ertappen wir uns als Beobachter der Szene dabei, wie wir mit leichtem Augenzwinkern,
belustigt und vielleicht auch erleichtert sind, daB nicht alles so glatt wie geplant vefliiuft,
daf} die Kinder, unbewuBt oder auch absichtlich, einigen Sand ins Getriebe streuten? Wie
gehen wir mit einem Experiment um, das nicht dem erwarteten Ergebnis entspricht? Was
sagt die Autoritit des Experiments? Kresse, die mit motordlverseuchtem Wasser gegossen
wurde, wichst besser als die, die "reines" Leitungswasser erhielt? Zumindest schadet es
dem Wachstum nicht. Da muB ein Fehler sein - oder? Wiirden wir die Kresse, die mit
Motorélwasser wuchs, auch essen? Die Situation lieBe sich nutzen, einige Skepsis an der
experimentellen Methode anzubringen, wegen des Zeitdrucks und der Irritation der Lehre-
rin folgt jedoch der Verweis auf gleiche, von anderen mehrfach durchgefiihrte Versuche,
auf die Wissenschaftlergemeinde, die herausgefunden hat, dal Motor6l das Wachstum
behindere.
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Die meisten Zweifel stellen sich uns allerdings bei der Betrachtung des Versuchs selbst.
Kann man die Durchfiihrung des Versuchs wirklich als kindgemaBe Version der naturwis-
senschaftlichen Methode rechtfertigen? Enthilt dieser Versuch nicht genau das, was wir als
Vergewaltigung der Natur beschreiben? Wir lassen Samen keimen, lassen eine Pflanze
wachsen. Aber es geht nicht mehr um Entwicklung von Leben, sondern um die destruktive
Macht von Abwissern, von doch recht beliebig zusammengestellten Proben. Darf man den
natiirlichen Zweck von Samen, nimlich neues Leben, eine neue Pflanze hervorzubringen,
so miBachten? Unterscheidet sich der Versuch wirklich wesentlich von Tierexperimenten,
in denen man ausprobiert, welche Substanzen z. B. bei Kaninchen Krebs hervorrufen?
Uberzeugt die Begriindung, daB es bei dem Versuch schlieBlich darum geht, die Gefihr-

lichkeit von verschiedenen, von uns produzierten Abwissern zu demonstrieren?

Die problemlose, das eigene Gewissen nicht belastende Durchfithrung der Versuche ge-
lingt, indem die Kressesamen zu toten Objekten erkldrt werden, zu leblosen Kriimeln, die
man nach Herzenslust manipulieren kann. Die Kressesamen werden ihrer Bedeutung als
Frucht, ihrer Bestimmung zur Fortpflanzung entkleidet. So sind sie wertlose Kdrnchen, die

kein Anrecht mehr auf Achtung und angemessene Behandlung haben.

Wenn wir uns jetzt die feministische Naturwissenschaftskritik ansehen, stellen wir fest, wie
sehr unsere kleine, alltigliche Unterrichtssequenz die minnliche Normalwissenschaft
reproduziert. Die Verdinglichung des Kressesamens und seine destruktive Behandlung er-
innern stark an den Bedeutungswandel, den S. Harding (1990, S. 121f.) fiir Natur und Erde
beschreibt: "Die Auseinandersetzungen (zu Beginn des naturwissenschaftlich-technischen
Zeitalters) dariiber, ob es angemessen sei, Mutter Erde so zu behandeln, wie neue kom-
merzielle Titigkeiten (z. B. der Bergbau) es forderten und erforderten, machen den Wi-
derstand gegen die Verschiebung in der gesellschaftlichen Bedeutung von Weiblichkeit
sichtbar. Doch als der Aufstieg der modernen Wissenschaft und ihrer technischen Anwen-
dungsmdglichkeiten den ‘Eingriff’ in den Korper der Erde zu einer immer alltidglicher wer-
denden Erfahrung machte, gingen die von der ilteren organischen Weltanschauung erho-
benen moralischen Sanktionen gegen solche Vorgehensweisen allmihlich den Weg alles
Irdischen. Zugleich wurde ein Kriterium geschaffen, mit dessen Hilfe das Belebte vom
Unbelebten gesondert werden konnte. (Diese Unterscheidung ist ein theoretisches Kon-
strukt der modernen Wissenschaft, das vor ihrem Entstehen den Menschen nicht als etwas
durch die Beobachtung Gegebenes vertraut war ...) Dies Kriterium machte die 'weibliche’
Erde zur passiven, unbewegten Materie, die der Erforschung und Ausbeutung ihres Inneren

gleichgiiltig gegeniibersteht”.

Die feministische Analyse identifiziert Naturwissenschaft als ein Projekt, das von Ménnern
fiir Ménner gemacht wurde zum Zwecke der Stabilisierung und Aufrechterhaltung politi-
scher Macht und Herrschaft. Sie macht deutlich, wie die patriarchale Gesellschaftsordnung

sich nun ihrerseits in den Naturwissenschaften inhaltlich und strukturell niedergeschlagen
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hat. "Die Geschlechterpolitik hat Ressourcen fiir den Aufstieg der Wissenschaften bereit-
gestellt und die Wissenschaft Ressourcen fiir die Férderung ménnlicher Herrschaft” (Har-
ding 1990, S. 119). Die Natur wurde als Frau entworfen, welche durch ménnliche Wissen-

schaft entschleiert, entkleidet und durchdrungen werden sollte.

Aus den Zuschreibungen: ménnlich = Wissenschaft und weiblich = Natur und dem dabei
mitgedachten Herrschaftsverhiltnis néhrt sich bis heute das &ffentliche Bild von Wissen-
schaft. Die von Rossiter (1982) beschriebene kulturell verankerte Klischeevorstellung von
Wissenschaft - rauh, rigoros, rational, unpersonlich, wettbewerbsorientiert und unemotio-
nal ist mit Perspektiven ménnlicher Geschlechtsidentitit unauflosbar verbunden, so daf3
"wissenschaftlich” und "ménnlich” kulturelle Konstrukte sind, die sich wechselseitig ver-
starken und in denen kein Platz fiir Frauen ist, so daB es nicht wundert, daB die Zahl der
Frauen in den Naturwissenschaften so niedrig ist und Schiilerinnen zu der Meinung kom-
men, daB der naturwissenschaftliche Bereich kein Tétigkeitsfeld fiir sie sei.

Diese Bestimmung von Wissenschaft findet sich auch in dem von ihr entworfenen Weltbild
wieder. Aufkldrerische Wissenschaft und Erkenntnistheorie haben eine Reihe begrifflicher
Dichotomien entwickelt, innerhalb derer das wissenschaftliche Weltverstindnis auf-
gespannt wird: Vernunft versus Gefiihl, Geist versus Korper, Kultur versus Natur, ich ver-
sus die anderen, Objektivitit versus Subjektivitdt, Erkennen versus Sein, aktiv versus pas-
siv, abstrakt versus konkret, allgemein versus besonders, Wahrheit versus Schonheit usw.
In jeder Dichotomie muf} der erste Bestandteil die Kontrolle iiber den zweiten ausiiben,
wenn er nicht iberformt werden will, und in jedem Falle ist der zweite, bedrohliche Be-
standteil systematisch mit "dem Weiblichen" assoziiert. Ruth Hubbard (1982) hat darauf
hingewiesen, daB entgegen dem Anspruch der Wissenschaften auf Objektivitit, Vorurteils-
losigkeit, Wertfreiheit und Rationalitit diese Art der Dichotomisierung die Projekte der

real existierenden Wissenschaft als sexistisch entlarvt.

Angesichts dieser auszugsweise und nur grob skizzierten Ergebnisse der feministischen
Wissenschaftsanalyse und -kritik fragt es sich natiirlich, welches Bild von Naturwissen-
schaft wir denn eigentlich in unseren Schulen und auch im Sachunterricht der Primarstufe

vermitteln (wollen).

Wenn wir aber unseren kritischen Standpunkt einbringen wollen, was tun wir dann? Steht
es in unserer Macht, Naturwissenschaften anders als in den beschriebenen Dichotomien zu
lehren? Ist es nicht umgekehrt gerade unsere Aufgabe, genau diese von Minnern entwik-
kelte Naturwissenschaft unseren SchiilerInnen verfiigbar zu machen? Sollen wir nicht lie-
ber die Abwehrhaltung von Midchen gegeniiber den Naturwissenschaften ernst nehmen,
sie begriiBen und zur Sprache bringen, anstatt sie dazu zu animieren, sich diese Naturwis-

senschaft in ihrer heutigen Gestalt anzueignen?

Hat aber naturwissenschaftliches Wissen nicht auch seinen Wert in sich, selbst wenn dies

alles von Minnern stammt und mit ideologischen Vereinseitigungen behaftet ist? Ist na-
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turwissenschaftliches Wissen nicht so bedeutsam fiir das Verstehen unserer jetzigen real
existierenden Welt und fiir die Teilhabe an gesellschaftlichen Entscheidungen? Ist natur-
wissenschaftliche Theoriebildung und Erkenntnisweise nicht ein so aufregendes intellek-
tuelles Abenteuer, dal es, mit welchem heimlichen Lehrplan auch immer verkniipft, allen

SchiilerInnenen verfiighar gemacht werden muf?

Wie gehen wir um mit der Kritik an den Naturwissenschaften, die die vorfindliche Um-
weltzerstorung auf die naturwissenschaftliche Betrachtungsweise unserer Welt und den
daraus resultierenden Gestaltungs- und Umgestaltungswillen beziiglich unserer Umwelt
zurtickfithrt? Wie bestimmen wir unter Anerkennung solcher Kritik das Verhiltnis von
personlicher Verantwortung jedes und jeder einzelnen fiir den schonenden Umgang mit
unseren Lebensgrundlagen und der in diesem Sinne kontraproduktiven Naturwissenschaft,

vertreten durch die Wissenschaftlergemeinde als System?

In dem Unterrichtsbeispiel wurde der Widerspruch zwischen der wiinschenswerten Absicht
der Umwelterziehung einerseits und dem doch immerhin problematischen Einsatz natur-
wissenschaftlicher Methodik zur Erreichung dieses Ziels andererseits deutlich. Aufgezeigt
wurde auch, wie der naturwissenschaftliche Unterricht in die Interaktionen und die Defini-
tionen von Geschlechtsrollen im Unterricht eingebettet ist, wie geschlechtsspezifische An-
nahmen iiber die SchiilerInnen seitens der Lehrerin aber auch der SchiilerInnen zu spezifi-

schen Aufgabenstellungen und Interpretationen von Aufgabenstellungen fiihren kénnen.

Welche Aufgaben ergeben sich daraus fiir das naturwissenschaftlich orientierte Lernen im

Sachunterricht?

- Gegenseitige Akzeptanz und Wertschitzung von Jungen und Midchen, d. h. die Achtung
vor den Werten der jeweils anderen konnte dazu beitragen, zunichst einmal das Selbst-
bewulltsein von Jungen und Miédchen zu stidrken, vermutlich aber auch zu facettenreiche-
ren Geschlechtsrollendefinitionen fithren. Solchermalen geriistet, konnte auch die Be-
schiiftigung mit naturwissenschaftlichen Problemstellungen neu gesehen werden in Wei-
terfiihrung der These von S. Harding (1990, S. 118 ff.), daB das Geschlechterverhiltnis
konstituierend fiir die Auspragung von Wissenschaft ist.

- Die feministische Wissenschaftskritik ist als Reflexion des Unterrichtsgeschehens beim
naturwissenschaftlichen Arbeiten mit einzubringen und vorhandene Widerspriiche sind
zu benennen und aufzudecken. Allerdings scheint dieser Weg mit Grundschiilerlnnen

kaum gangbar zu sein.

- Alte und vielleicht auch aktuelle Symbolzusammenhinge, die etwa ein achtendes und be-
wahrendes Verhéltnis zur Natur beinhalten, sollten aufgegriffen und (neu) belebt werden
(vgl. Marquardt-Mau, 1994) in der Hoffnung, dafl damit auch ein neues Verstiindnis von

naturwissenschaftlichem Arbeiten und Erkennen eingeleitet wird.
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Last not least konnte es naturwissenschaftliche Erkenntnisse und Erfahrungsweisen geben,
die sich mit feministischen Anspriichen unterschiedlich hart stoBen. Wir sollten nach den
uns am vertriglichsten scheinenden suchen.

2. Politisches Lernen

Politik, Geschlechterverhiltnisse und politische Sozialisation sind Teil der Lebenswirk-
lichkeiten von SchiilerInnen und Sozialisationsfaktoren und sollten fiir Sachunterricht di-
daktisch-methodisch relevant sein.

Schon im Sachunterricht kann den Ursachen politischen Desinteresses bei Midchen entge-
gengearbeitet werden: Im Laufe ihrer Sozialisation findet eine geschlechtstypische Entpo-
litisierung statt, ndmlich in dem permanenten und wechselseitigen ProzeB, in dem sich das
Politische mit Strukturen des Subjekts latent und manifest vermittelt, wird auf den Ebenen
des Denkens, Fiihlens und Handelns der weiblichen Subjekte ein Verstandnis des Politi-
schen tradiert, erschlossen und konstituiert, das bei Madchen und Fraven zu einem stérke-
ren Desinteresse an Politik fiihrt als bei Jungen und Miannern. Zu diesen Ursachen gehdren
zum einen geschlechtstypische Auspragungen von Konflikt- und Durchsetzungsvermogern,
Machtverhalten und Interessenartikulation, Sprachstil sowie Selbstwertgefiihl schon im
Kindesalter; die Formen, die Madchen ausbilden, "passen” weniger in "traditionelle Poli-
tik" als die Formen, die Jungen ausbilden. Entsprechend engagieren sie sich als Frauen
eher. an kommunalen, alternativen politischen Projekten. Des weiteren verhindern schon
bei Grundschulkindern fehlende weibliche Vorbilder in der Politik, gingige Weiblichkeits-
normen und geschlechtstypische Arbeitsteilungen die Entwicklung politischer Interessen
bei Midchen.

Das Politische ist vom Geschlechterverhiltnis durchzogen. Will man emanzipatorische
Fihigkeiten von Midchen und Jungen fordern, so daf sie sich aktiv an der Gestaltung und
Selbstverfiigung ihrer gemeinsamen und getrennten Alltagswelten beteiligen konnen, sind
ihnen im Unterricht nicht nur biologische und soziale Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern aufzuzeigen, sondern auch die gesellschaftliche Konstruktion des Geschlechts,
d. h. die Relevanz des sozialen Geschlechts und der Geschlechterverhiltnisse fiir das Poli-
tische als ein Faktor bei der Gestaltung von Alltagswelt. Daher diirfen politische Themen
nicht auf einen personalen Ansatz, d. h. auf Aspekte sozialer oder moralischer Fragen re-
duziert werden. Dies fiihrte dann zu affirmativer Erziehung, wenn Kinder nicht lernten, ge-
sellschaftliche Ordnungen und Machtverhiltnisse zu hinterfragen und sich statt dessen im
Bestehenden "einrichten”. Beispielsweise iliberlegen Midchen und Jungen dann, wie die fiir
Frauen bestehende Doppelrolle von Erwerbs- und Familienarbeit “hinzubekommen" ist -
als sei die Doppelrolle fiir Frauen ein nicht zu verandernder Tatbestand.
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Gutes Miteinander-Umgehen ist zwar ein wichtiger Aspekt politischer Bildung - aber eben
nur einer. Es ist genau der Ausschnitt aus dem Ganzen, der in der herrschenden Politikwis-
senschaft als "vorpolitisch” bezeichnet wird; zu ihm gehért auch das sogenannte Private,
also traditionelle Handlungsbereiche von Frauen, wie Fortpflanzung, Haus- und Familien-
arbeit. Fiir politische Bildung sind sowohl das "Vorpolitische” als auch "die Politik" mit

ihren Strukturen, Inhalten und Prozessen einzubeziehen.

Da bestehende Lebensverhiltnisse, Deutungs- und Handlungsmuster sowie Selbstverstidnd-
nisse als Faktoren der Sozialisation von Madchen anscheinend kaum zur Entwicklung von
politischen Interessen beitragen und sich geschlechtstypische Stereotypenbildungen bei
Midchen und Jungen zu perpetuieren scheinen, ist es wichtig, in der Grundschule und im
Sachunterricht Kontrapunkte gegen bestehende gesellschaftliche Realitdten zu setzen, in-
dem Midchen und Jungen zum politischen Denken und Handeln befahigt werden und ler-
nen, ihre eigenen schulischen und aulerschulischen Praxisfelder als Gegenbeispiele zu ge-
stalten - ihnen sind Handlungsméglichkeiten zu erdffnen (Richter 1994).

Auf methodischer Ebene heit dies, ihre kindlichen Bediirfnisse und Interessen, Sprache
und Sichtweisen als politische und geschlechtstypische ernst zu nehmen. Hierzu gehort
z. B., ihnen adiquate zeitliche Rhythmisierungen politischer Handlungen oder spielerische
Formen der Auseinandersetzung mit politischen Inhalten zu erméglichen. Dies bezieht sich
auch auf das Uben politischen Handelns in simulierten Handlungen (Zukunftswerkstitten
mit realutopischen Lernzielen, wie z. B. das Entwerfen einer Traumstadt) im Lernort Schu-

le selbst sowie an auBerschulischen Lernorten.
Fiir kognitiv-akzentuierte Lernziele ergibt sich:

- Midchen und Jungen ist durch Aufklidrung ein Erkenntniszugang zu geschlechtsdiskri-
minierenden gesellschaftlichen Strukturen und Inhalten zu erdffnen, die fiir ihre Le-
benswirklichkeiten relevant sind (also ggf. Frauenpolitik, geschlechtsdifferenzierende
Grundeinsichten, z. B. in Menschenrechte, frauentypische Einstellungen und Werthal-

tungen einbeziehen).

- Thnen sind Handlungsorientierungen aufzuzeigen, die diese Strukturen und Inhalte trans-
formieren konnen: konkret ist dies méglich fiir die Schiilerlnnenmitverwaltung; fiir Un-
terrichtsprozesse in der Institution Schule als Politikum, die Handlungsrahmen fiir Un-
terrichtssituationen absteckt; fiir die Entwicklung des Schulprofils, das die Gleichbe-
rechtigung der Geschlechter zum Ziel haben kann; fiir Schulgestaltungen, wie z. B. der
Koedukation bzw. deren (zeitweilige) Aufkiindigung; fiir Kinderparlamente, die z. B. auf

kommunaler Ebene bei StraBenverkehrsregelungen mitentscheiden (Wiebusch 1993).

- Sie sind in selbstindigen Suchbewegungen zu unterstiitzen, so daB sie Fihigkeiten zur

Transformation entwickeln kénnen.
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Die Inhalte sollten das Betroffensein von verschiedenen Politikfeldern exemplarisch und in
ihren geschlechtstypischen Auspriigungen verdeutlichen. In politischen Inhalten finden die
Kinder geschlechtsdiskriminierende kulturelle, soziale und individuelle Handlungs- und
Deutungsmuster explizit als Stereotypen oder subtiler aufgrund mangelnder "Gegensteue-
rung". Sie gilt es herauszuarbeiten. Wichtig sind dabei zum einen hermeneutische Lern-
ziele: SchiilerInnen sollen befihigt werden, mit Hilfe von Fallbeispiclen, Biographien,
Textauslegungen usw. die Perspektiven von Madchen und Frauen als eigenstindig und be-
rechtigt zu erkennen und entsprechende Handlungskonsequenzen zu entwickeln; (wider-
spriichliche) Rollenerwartungen von und an Frauen zu thematisieren und zu untersuchen.
Wichtig sind zum anderen ideologiekritische Lernziele: patriarchale Denk- und Deutungs-
muster sind in erfahrungsorientierten Themen als verkiirzte Sichtweisen, die sich in politi-
schen Zusammenhiingen manifestiert haben, zu entlarven, indem geschlechtstypische
Wahrnehmungsschemata (bestehend aus Vor-Erfahrungen, Betroffenheiten, Einstellungen
bis hin zu Verhaltensmustern) ins BewuBtsein gehoben, differenziert und in gesellschaft-
lich-politische Zusammenhénge gestellt werden sowie gegebenenfalls um die jeweils ande-
re Perspektive erginzt und letztlich als solche aufgebrochen und iiberschritten werden.

3. Soziales Lernen und sexuelle Sozialisation

Sexualitit beeinfluBt in ihrer kulturell vorgegebenen heterosexuellen Normierung die
Selbstwahrnehmung und das Sozialverhalten bereits bei Kindern. Sie wird sichtbar in ihren
als Probehandeln zu verstehenden Spielen und Interaktionen und lenkt in der Pubertit dann
ganz massiv die Einstellung der Heranwachsenden zu sich selbst und zum anderen Ge-
schlecht.

Die schon bei Kindergartenkindern auffilligen Unterschiede im Sozial- und Spielverhalten
- hier die Kraftmeierei, die Vorliebe fiir Waffenspielzeug, fiir raumgreifende Spiele und
Technik; - dort das frithe Interesse fiir Kleidung und Frisur, der Griff zur Barbiepuppe, die
Familienrollenspiele, das Hilfesuchen bei Erwachsenen und die Vorliebe fiir feinmotori-
sche Titigkeiten - miissen verstanden werden als Ausdruck emotionaler Erfahrungen, die
schon von Geburt an mit den Reaktionen der Umwelt auf den eigenen Korper und sein

physisches Geschlecht verbunden sind.

Eltern und andere nahe Bezugspersonen sehen mehr oder weniger bewuBt in Tochtern und
Sohnen von Anfang an die "kleine (Ehe-)Frau und Mutter” bzw. "den kleinen (Ehe)Mann"

mit allen in der Erwachsenenkultur erwiinschten Attributen.

Wenn Midchen - im Gegensatz zu Jungen - schon als Kleinkinder ihren Korper und ihre
duBere Erscheinung nicht nur als Gegenstand von Begierde und Verziickung, sondern auch
von Beschrinkung, damit gleichermafien attraktiv wie bedroht erleben, muB dies notwen-
dig Auswirkungen sowoh! auf ihr Ichgefiihl wie auf ihr Sozialverhalten haben.
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Wihrend sich Midchen schon vor der Pubertit um ihre Liebens-Wiirdigkeit Gedanken
machen und sich von daher eher bereit finden, sich anzupassen und brav zu sein, stellt ge-
nau dies fiir Jungen eine Behinderung der Herausbildung ihrer Geschlechtsidentitiit dar.

Auch Jungen haben jedoch vor vielem Angst: vor Niederlagen, vor ihrer Sexualitit, vor
dem anderen Geschlecht, vor Schmerz und Kummer, vor Zartlichkeit; am meisten aber da-
vor, daf} dies alles offentlich wird. Da es sich nicht mit dem Bild von Minnlichkeit ver-
triigt, Angst zu zeigen, wihlen sie ein Verhalten, das diese Angst vor der Angst zu verdek-
ken geeignet ist, sie handeln im Sinne aktiver Abwehr. Treffend sprechen Schnack und
Neutzling (1990) daher in ihrer Untersuchung von "Kleinen Helden in Not".

Im Gegensatz zu Midchen bilden Jungen ihre Identitit in aktiver Abgrenzung von dem
durch als weiblich “gelernten” und dem weiblichen Geschlecht klischeehaft zugeordneten
Verhaltensweisen aus. Hier hat auch ihre spitere Homosexuellen-Phobie ihre Wurzel.

Entsprechend dem ihnen zugeordneten “Uberlegenheitsimperativ’ (Barz) verhalten sich
Jungen in der Schule raumgreifend (hier hat Platz fiir mich zu sein, der Raum gehdrt mit
mir ...) und gehen davon aus, daB alle Aufmerksamkeit ihnen zu gelten hat. Dies trifft Leh-
rerinnen wie Mitschiilerinnen gleichermaBen, fordern sie ihre Beachtung zuweilen doch

sehr massiv und lautstark ein.

Dadurch, daB in unserem Schulsystem die Klassengemeinschaften nach Altersjahrgéngen
strukturiert sind, werden die Konkurrenzmechanismen zwischen Jungen und Midchen
verstirkt. Jungen erleben den Entwicklungsvorsprung der Madchen im Alter zwischen 11
und 14 im Widerspruch zu der ihnen spiter zugedachten gesellschaftlichen Position.

Fiir positive und negative Gefiihle von Grundschulkindern, die mit der eigenen Korperer-
fahrung, dem anderen Geschlecht und der um sie herum wahrgenommenen Sexualitdt in
Medien, Werbung und Spriichen der Erwachsenen in Zusammenhang stehen, sehen tradi-
tionelle sexualpidagogische Konzepte keine Informationen und Gesprichsanlidsse vor. Sie
konzentrieren sich auf Informationen iiber die Fortpflanzung. Auch Kinderbiicher lassen
Midchen und Jungen in der Regel mit ihren Fragen zu ihren sexuellen Gefiihlen allein.

Interaktionen und Verhaltensweisen schon von Kindern haben aber immer auch eine se-
xuelle Dimension. Nur scheinbar werden z. B. die 6-10jdhrigen in der sogenannten La-
tenzphase von Sexualitit nicht beriihrt. Wenn Freud in Grundschulen hospitiert hitte, wire
er erstaunt gewesen, wie verbreitet und zihlebig Spiele und Kommunikationsinhalte mit

sexuellem Anstrich sind.

Sexualerziehung sollte sich daher nicht auf biologische Sachinformationen beschrinken,
sondern sich als auf das gegenwirtige Miteinander bezogene Sozialerziehung verstehen,
denn viele soziale Spannungen in koedukativen Schulklassen haben sexuelle Hintergriinde.
Ein Gesprich iiber die sozialen und emotionalen Aspekte von Sexualitdt kann da durchaus
spannungsmindernd wirken. Vorliegende sexualpidagogische Erfahrungsberichte bestiti-
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gen, daB Arbeit in zuweilen auch geschlechtsgetrennten Kleingruppen, Antworten auf
Korperfragen, Befriedigung sexueller Neugier, die Erklirung der Funktion sexistischen
Sprachgebrauchs und Austausch iiber Gefiihle sich positiv auf das Selbstvertrauen und das
Miteinander der Geschlechter auswirken konnen.

Es gibt mittlerweile mehrere schuldidaktische Beispiele der Verbindung von Sozial- und
Sexualerzichung (Wehr 1992; Menzel 1993). In diesen und anderen Beispielen wurde eine
Atmosphire geschaffen, in denen ohne Angste hiufig in geschlechtsgetrennten Gruppen
iiber Gefiihle, Sexualitit, Beriihrungen gesprochen wird. Auch Formen der Rollenspiele,
Interaktionsspiele, Phantasiereisen werden in derartigen Konzepten angewendet.

Solcher Unterricht zeigt, wie dankbar und aufmerksam Kinder sind, wenn Sexualitdt und
das Verhalten der Geschlechter zueinander im Unterricht aufgegriffen werden. Allerdings
muf es in einer Weise geschehen, bei der sie sich ernst genommen fiihlen und keine Angst
vor EntbloBungen haben miissen.

Deutlich wird aber auch, daB besonders fiir ménnliche Kinder und Jugendliche die Chance
und der Raum gegeben sein miissen, um vorbehaltlos ihre Probleme mit den Bedingungen

und Schwierigkeiten ihrer Mannwerdung ansprechen zu kdnnen.

Geschlechtsspezifisches Arbeiten im Sachunterricht bedeutet, Madchen und Jungen das
Lernen und Zusammensein in (phasenweisen) geschlechtshomogenen Gruppen zu ermdog-
lichen. In Schutz- und Erlaubnisriumen konnen Situationen gestaltet werden, in denen
Midchen wie Jungen ohne ihr Gesicht zu verlieren, sowohl stark, initiativ, widerspenstig
als auch gefiihlvoll, einfiihlend und schwach sein diirfen. Fiir Jungen wie Midchen gilt,
nicht nur an den jeweiligen "Schwichen” zu arbeiten, sondern diese in konstruktive Bah-

nen zu lenken.

4. Priventives Lernen

Das Thema "sexuelle KindesmiBhandlung” verlangt mit Nachdruck nach einem ge-
schlechtsspezifischen Arbeiten im Sachunterricht. Es wirdzu jenem "NegativanlaB” (vgl.
Milhoffer 1993) mit denen meist ohnehin erforderliche Innovationen eingefordert werden
miissen. Weil das "Verhiltnis und die Beziechungen zwischen den Geschlechtern” in unse-
rer Gesellschaft ein verursachender Faktor fiir sexuelle Gewalt ist (vgl. Finkelhor.1984;
Brockhaus et al. 1993), gehort dieses Thema zu einem unverzichtbaren Bestandteil des
Curriculum Sachunterricht. Es geht ebenso darum, den Kindern wechselseitige Einblicke in
die jeweilige weiblich oder minnlich bestimmte Lebenswelt zu erméglichen wie auch in
alternative "Geschlechtsrollenmuster”.
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Sielert (1991) fordert u. a. fiir eine "reflektierte Jungenarbeit" im Zusammenhang mit der
Pravention gegen sexuelle Kindesmifhandlung, die "Gestaltungskraft” von Jungen kon-

struktiv zu nutzen:

"~ Selbstdisziplin und Zielstrebigkeit gehdren zum maénnlichen Verhaltensrepertoire. Sie
sind aus der Balance geraten gegeniiber ihren ebenso bedeutsamen Gegenbegriffen der
Hingabe und des Wachsenlassens. Sie sind pervertiert worden durch ihren MifSbrauch zur
Gefiihlsknebelung, technischer MaBlosigkeit und Umweltzerstérung. Es gilt, sie als Stirke
zu betrachten im Zusammenhang lohnender Ziele und darauf abgestimmter Projekte.

- Die Bereitschaft zum Widerstand gegen vereinnahmende oder erniedrigende Personen
und Verhiltnisse gehort zu den erlernten mannlichen Tugenden, die sich nur noch selten
gegen die Ursachen gewaltsamer Einschrdnkungen richten; die sind immer weniger aus-
zumachen. Jungenarbeit sollte dafiir arbeiten, da der Unmut, der Widerstand nicht den
oder die Falsche(n) trifft, also an Frauen und Kindern abgeleitet wird, sondern, sich auf je-
ne Personen und Strukturen richtet, die eigene Entfaltungsspielrdume einschrinken”
(Sielert 1991, S. 101).

Eine "reflektierte Madchenarbeit” miite dementsprechend den traditionellen Weiblich-
keitsentwiirfen solche gegeniiberstellen, bei denen Midchen lernen, ihr Selbstbewuftsein
unabhéngig von mannlichen Bewertungen zu entwickeln und die auch sachbezogen Fahig-
keiten und Leistungen einen hohen Stellenwert einrdumen. Miadchen benotigen nicht nur
fiir einen spiteren beruflichen Werdegang "Unabhéngigkeit, Wettbewerbsfahigkeit ... die
Fahigkeit, sich durchzusetzen und sich zu wehren” - "Undiszipliniertheit, Eigenstandigkeit
und Widerspenstigkeit” (Hagemann-White 1984, S. 69 ff.), sondern auch im Hinblick auf
den Schutz vor sexueller MiBhandlung. Dazu gehort auch das Thema, physische und
psychische Grenzen benennen und einfordern zu konnen.

Geschlechtsspezifisches Arbeiten kann jedoch nicht kurzzeitig und losgeldst vom iibrigen
Sachunterricht und Schulalltag erfolgen. Die physischen und psychischen Auseinanderset-
zungen und Probleme von Miadchen und Jungen in der taglichen Interaktion diirfen nicht
langer als “verabscheuungswiirdig" und "moralisch verwerflich" auf den Schulhof verbannt
bleiben, nach dem Motto, daB "was nicht sein darf, nicht sein kann". Der heimliche
Lehrplan der Midchen- und Jungensozialisation mufl Thema im Sachunterricht werden. Es
geht um Grenzverletzungen von Jungen und Médchen und wie sich unnétige Grenzkampfe

vermeiden lassen.

Auch die Pravention gegen sexuelle MiBhandlung kann im Sachunterricht nicht "ge-
schlechtsneutral” erfolgen. Die Grundidee des "empowerment" aus der Arbeit mit ver-
gewaltigten Frauen wurde auf Kinder iibertragen (vgl. Marquardt-Mau 1992). Danach
sollen insbesondere Madchen sich durch "Priaventionswissen”, wie z. B. iiber gute und
schlechte Geheimnisse und Beriihrungen, eigene Korpergrenzen und Priventionsfertigkei-
ten wie "nein sagen”, schreien oder Hilfe holen, vor sexueller Mi3handlung schiitzen kon-
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nen. In Rollenspielen oder Videoszenen wird ihnen vorgefiihrt, wie sie sich gegen "Onkel

Harry" wehren kénnen.

Der komplexe und sich dynamisch entwickelnde ProzeB der sexuellen MiBShandlung wird
in Priaventionsmaterialien in geschlechtsneutrale, mutiple-choice-artig abzuhandelnde Pra-
ventionsbausteine zerlegt. DaB diese Art Privention aber offensichtlich nicht die Jungen in
gleicher Weise wie die Midchen erreichen kann, haben erst kiirzlich die Auswertungen ei-

ner reprisentativen amerikanischen Studie gezeigt (Finkelhor et al. 1995).

Dies scheint nicht verwunderlich, da Jungen und Médchen in unterschiedlicher Weise von
sexueller Mihandlung betroffen sind. So werden Jungen im Unterschied zu Médchen eher
von wenig ilteren minnlichen Jugendlichen miBhandelt (vgl. Elliger et al. 1991) und die
MiBhandlungsdynamik zwischen MiBhandler und ménnlichem oder weiblichem Opfer
weist einige Unterschiede auf. MiBhandler machen sich die klassischen Geschlechtsrollen-
stereotype geschickt zunutze. Méadchen sind insofern "ideale" Opfer, als geltende Erzie-
hungsnormen sie dazu anhalten, sich nicht aktiv gegen physische und psychische Gewalt
zur Wehr zu setzen, sondern (passiv) einfiihlend, vermittelnd und auf kommunikative
Weise. MiBhandler appellieren beispielsweise mit einschmeichelnden Worten oder Kom-
plimenten fiir das Médchen als kleine "Lolita" oder an ihre Hilfs- und Fiirsorgebereitschaft.
Dadurch versuchen sie, sich ein Madchen entweder gefiigig zu machen, Schuldgefiihle zu

erzeugen oder sie vom Aufdecken des Geschehenen abzuhalten.

Wihrend der MiBhandler nahezu "nahtlos” an den Midchen vertraute, d. h. an kongruente
Geschlechtsrollenstereotype ankniipfen kann, kommt es bei der sexuellen MiBhandlung
von Jungen zu einem Bruch mit den ihnen vertrauten Vorstellungen. Das Klischee, wonach
ein Junge stets stark und wehrhaft zu sein hat, erschwert es Jungen, sich in einer "Opfer-
rolle" vorzustellen (vgl. Watkins et al. 1992).

Auch das iiber Generationen tradierte Modell der "Abschreckungsprivention” (vgl. Mar-
quardt-Mau 1992) war ausschlieBlich an kleine Midchen gerichtet, die es vor dem "bdsen

Manne" hinterm Busch zu schiitzen galt.

Anders als Madchen rechnen Jungen nicht mit der Gefahr einer sexuellen MiBhandlung
und kénnen dadurch zu einem "idealen Opfer" werden. Das von Jungen vielfach erwartete
Verhalten der "Stirke" erschwert es ihnen aber auch zusétzlich, eine erfolgte MiBhandlung
aufzudecken. Sie haben Angst als "Waschlappen” zu gelten, da einem "echten" Jungen "so
etwas" nicht passieren wiirde. Ferner bedeutet der meist homosexuelle Charakter der Mif3-
handlung ein zusitzliches Hemmnis, {iber das Erlittene zu reden. MiBhandelte Jungen ha-
ben Angst "schwul" zu sein, oder als “schwul" beschimpft zu werden (vgl.
Watkins et al., 1992). Auch bei minnlichen Opfern nutzen die MiBhandler solche aus
gingigen Vorurteilen abgeleiteten Rollenklischees, um Jungen unter Druck zu setzen und
zur Geheimhaltung zu zwingen.
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Wird ein Junge von einer Frau sexuell miBhandelt, so hindert ihn seine Geschlechtsrolle,
die "keinen Opfer- bzw. Objektstatus gegeniiber Médchen und Frauen vorsieht” (Neutzling
1993, S. 19), das Erlittene addquat zu bearbeiten. Statt dessen wird es "verdringt oder her-
untergespielt, denn jeder Junge glaubt, unbedingt dem Uberlegenheitsgebot geniigen zu
miissen” (Neutzling 1993, S. 19). Anders als miBhandelte Midchen, die ihre Ohnmachts-
gefiihle und ihren Selbsthall mit nach innen gerichtetem Verhalten unter Kontrolle bekom-
men mochten (vgl. Enders 1990), reagieren Jungen oft mit Aggressionen insbesondere an-
deren Kindern gegeniiber. Manchmal werden sie bereits als Jugendliche zu MiBhandlern.
Die Identifikation mit der Rolle des MiBBhandlers stellt einen Versuch dar, den HaB, die
Waut und erlittene Verletzungen unter Kontrolle zu halten (vgl. David 1993).

Adiquate Priavention miiite diese unterschiedliche Dynamik ebenso thematisieren, wie die
dahinter stehenden géngigen Muster der Frau als "Verfiihrerin und Nutte" und des Jungen
als moglichem “Schwulen”. Wihrend sexuelle Ubergriffe von Frauen auf Jungen in den
Priventionsmaterialien bisher noch mit der Lupe zu suchen sind (vgl. z. B. Wiichter 1991),
gibt es inzwischen erste Materialien, die auch Jungen in der "Opferrolle” zeigen (vgl. z. B.
Nelson/Hessell 1993). Privention gegen sexuelle KindesmiBhandlung kann also nicht ge-
schlechtsneutral erfolgen, sondern erfordert ein sensibles Vorgehen fiir Midchen und Jun-
gen. "Werden im Unterricht Manner und Jungen nur als Grenzverletzer und Titer vorge-
fiihrt" und Jungen als "kleine Ménner”, deren Versuche sich von Madchen abzugrenzen,
oftmals vorschnell als "sexuelle Gewalt" angesehen werden, "so kann es leicht passieren,
daf} sich die Jungen ausschlieBlich als potentielle "Sexmonster" angesprochen fithlen"
(Neutzling, 1993, S. 19).

Diese Warnung Neutzlings gilt es ebenso zu beachten, wie die mogliche Unterschétzung
von Gewalt in Jungengruppen. Denn, so zeigen die vorliegenden Untersuchungen, MiB-
handler “fallen nicht tiber Nacht vom Himmel", sondern sexuelle Gewalt wird auch schon
von Jugendlichen ausgeiibt. Privention gegen sexuelle MiBhandlung muf also schon friih
einsetzen, um die soziale und sexuelle Sozialisation insbesondere von Jungen in die “rich-

tigen" Bahnen zu lenken.

In diesem Zusammenhang kommt auch einer angemessenen Sexualerziehung im Sachun-
terricht eine Bedeutung zu, die Jungen und Midchen das Wahrehmen und Spiiren ihres
Korpers und ihrer Sexualitdt und das Sprechen iiber ihre Sexualitit und damit verbundene
Gefithle ermdglichen und die Erziehung zur Liebesfahigkeit in den Mittelpunkt stellen.
Denn, wie die Therapeutin H. Saller (1989, S. 29) konstatiert, "Erwachsene, die ein positi-
ves Bild von sich, ihrer Sexualitdt und ihrem Geschlecht und vor allen Dingen ihrem

ménnlichen oder weiblichen Korper haben, haben es nicht nitig auszubeuten™.
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5. Alternatives Lernen: Beziehungs-, BeSinnungs- und
Bel.ebensdidaktik

Ausgangsthese ist, daB patriarchale Herrschaft in den letzten Jahrhunderten allgegenwirtig
war und auch nach der Entstehung der Frauenbewegung im vorigen Jahrhundert als grund-
legende Hierarchie das soziale Geschlechterverhiltnis, die gesellschaftlichen Strukturen
und die Vergesellschaftung von Menschen beiderlei Geschlechts durchgéngig und sub-
stantiell geprigt hat.

Bislang sind nur wenige Segmente patriarchaler Verformung von Mensch und Gesellschaft
thematisiert worden. Im folgenden seien einige Beispiele genannt:

Frauen - wie Fanny Mendelssohn-Hensel - sind als Komponistinnen nicht gesehen oder
unterdriickt worden. Ihre Werke wurden ignoriert und im von Ménnern beherrschten Kul-
turbetrieb nicht gesendet (vgl. Hoffmann et al. 1992).

Frauen sind als Wissenschaftlerinnen, Philosophinnen und als Politikerinnen auf wenig
angesehene Hintergrundberatungspositionen verwiesen worden. Als Kurtisanen konnten
sie an franzosischen Konigshofen Macht ausiiben, ohne die historische Wiirdigung eines

Kanzlers zu erlangen.

Als Erfinderinnen wie Ada Lovelace konnten sie zwar die ersten Computerprogramme in
den Grundprinzipien erfinden, aber es waren Minner, denen sie zuarbeiteten und die dann
diese Technologie als ureigen minnlich okkupierten (vgl. Alic 1987).

In den angesehenen Wissenschaftsbetrieb wurden Frauen ohnehin nicht hineingelassen.
Die hoheren Midchenschulen und das Frauenstudium wurden erst nach harten Kimpfen
der Frauenbewegung zugelassen (vgl. Kleinau, Opitz 1995).

In der deutschen Sprache, in der sehr wohl geschlechtsidentifizierende, die Frauen bezeich-
nende Formen, vorhanden sind, wurden sie jahrhundertelang sprachlich als unsichtbar be-
handelt (vgl. Braun 1993). Zur Zeit der massenhaften Fabrikarbeit von Frauen war die
Rede von Arbeitsminnern, in Schriften iiber die koedukativen Volksschulen war die Rede
von Knaben (s. u.).

Patriarchale Macht besteht aber nicht nur in der Ausgrenzung von Frauen und Weiblich-
keit, sondern auch in der Uberhshung von Person und Bedeutung des Mannes, indem ihre
GroBe betont wird, ihr Uber-den-Dingen-Stehen und ihre Macht iiber Menschen und
Dinge.

Prinzipien und Strukturen patriarchaler Macht wie z. B.

e Allmachtsphantasien
o Uberlegenheit im Wissen
« Uberlegenheit in der Beziehung
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« Objektivierung

o der Drang, "alles im Griff zu haben"

e Zerstiickelung und Beherrschung (divide et impera!)
e  Widerspruch und Widerstand vermeiden

¢ nach Erfolg schielen

¢ sich selbst in Szene setzen

« Hierarchien aufbauen

lielen sich demnach nicht nur in gesellschaftlichen Strukturen, sondern auch in Prozessen
und Institutionen auBerhalb der Familie identifizieren, folglich auch in der Schule und de-
ren zentralen Fichern. Eine umfassende Geschichtsschreibung des Sachunterrichts unter
dem Blickwinkel solcher patriarchalischer Strukturen steht noch aus. Bereits jetzt lassen
sich jedoch Beispiele derartiger patriarchaler Phantasien in der Geschichte von Realien-

Heimatkunde-Sachunterricht aufzeigen:
1. Comenius wollte im "orbis pictus” alles, die ganze Welt des Wissens, im Griff haben.

2. Die Anschauungspiddagogik der Herbartianer setzte auf die Belehrung von oben nach
unten und klammerte Erfahrungen der Kinder geradezu aus.

3. Die klassische Heimatkunde setzte auf eine Definition von oben, was Welt ist und
idealisierte die landliche Idylle trotz der Kindererfahrungen einer zunehmend indu-

strialisierten Welt.

4. Die durchgiingig objektivierende Sachkunde produzierte die Wissensiiberlegenheit der
Lehrkraft und grenzte subjektive Erfahrungen aus.

5. Bei wissenschaftsorientierten naturwissenschaftlichen Konzepten der friihen 70er Jahre
wurde das Muster "alles im Griff zu haben" geradezu zur Perfektion kultiviert.

Diese traditionellen Formen patriarchaler Macht in Gesellschaft und Didaktik haben sich
mittlerweile in moderme umgewandelt. Denn gleichzeitig mit der erstarkenden gesell-
schaftlichen Demokratisierung und der sich entwickelnden Geschlechtergleichstellung ha-
ben sich alte Machtstrukturen in abstrakte Formen hineingefliichtet und wirken dort als
Herrschaft unerkannt umso machtvoller weiter. Diese Formen der Beherrschung, die im-

mer mehr auch das alltégliche Leben durchsetzen, sind

1. das Diktat der Zeit, vor allem als Verlust von Lebenszeit durch Zerstiickelung von
Zeitabldufen durch vielfiltige Zeitlimits (vgl. Beck 1994);

2. das Diktat des Raumes, vor allem in seiner Form der Hierarchisierung;

3. das Diktat der Materie, vor allem als Verteilungsungleichheit der Giiter auf der Welt
zwischen Nord und Siid, West und Ost, Weif3 und Schwarz, Arm und Reich, Zweidrit-
tel und Eindrittel, aber auch als das Diktat der Macht des Faktischen, des "Es-war-
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schon-immer-so”. Diese abstrakten Diktate implizieren auch eine Enthumanisierung

von Lebensmdglichkeiten.

Die Frauenbewegung hat dabei - als aus der Perspektive einer nach Gleichheit strebenden
groBen gesellschaftlichen Menschengruppe - die Chance, verdndernd in die abstrahierten
Herrschaftsprozesse einzugreifen. Sie kann gleichzeitig ihre eigenen Erfahrungen aus dem
Verwiesensein von Frauen im Rahmen der geschlechtlichen Arbeitsteilung auf Hausarbeit

produktiv einbringen.

Didaktisch kann sie aus dem weiblichen Lebenszusammenhang heraus Gegenkategorien

zum herrschenden Trend entwickeln, wie

1. natiirliche Prozesse und Zeitrhythmen ernst nehmen,
Gleichheit anstelle von Hierarchie postulieren,
soziale Dimensionen des Sorgens fiir andere entfalten,
Paradoxien aushalten,

auf Verschiedenheit der Menschen setzen,

S ok w N

das bisher mehr dem weiblichen Lebenszusammenhang zugewiesene Soziale zu einem
allgemein anerkannten Wert und zentralen Prinzip auch in der Didaktik zu entwickeln
(vgl. Kaiser 1992).

Sachunterrichtsdidaktisch gilt es, von eindeutigen Losungen und apodiktischen Setzungen
Abschied zu nehmen. Vielmehr ist die Ehrfurcht vor dem Leben, eine Abkehr vom Macht-
und Beherrschungszugang in sozialen Beziehungen und zur Objektwelt der notwendige
Paradigmenwechsel. Dies heit, daB der Unterricht nicht mehr auf eindeutige vorher fest-
legbare Strukturen hin konzipiert werden kann, sondern daB die Offenheit mitbedacht wer-
den muB. Die Dingwelt und die natiirliche und soziale Umwelt muf einen Eigenwert be-
kommen, nicht zum Objekt der Beherrschung werden. Anstelle einer sinnlosen Uberforde-
rung und Stoffbewiltigung muB eine Besinnungsdidaktik in Form, Inhalt und Methode
einsetzen, in der Langsamkeit, Ehrfurcht vor dem Leben, das Dazwischensein bei den Din-
gen, Introspektion und Meditation wieder einen hohen Stellenwert bekommen.

Voraussetzung dafiir ist die Aufwertung von Emotionen als didaktisch wichtigem Inhalts-
bereich des Sachunterrichts und der Allgemeinbildung insgesamt.

Aber nicht nur als Inhalt, sondern auch als Form des Lernens sind Emotionen ein zentrales
Moment zur Auflésung patriarchaler Strukturen im Sachunterricht. Ansétze dazu sind be-
reits in der heutigen Praxis zu erkennen. Mittlerweile wird eine Abkehr von gegenstandser-
obernden Lernweisen hin zu kontemplativen, Macht abgebenden, in vielen inhaltlichen Be-
reichen der Schulpidagogik wie der Umwelterziehung, des Religionsunterrichts oder der
isthetischen Erziehung (vgl. u. a. Gesing/Lob 1991; Marquardt-Mau 1994) begonnen.
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Fiir Jungen stellt ein derartiger didaktischer Ansatz eine besondere Herausforderung dar:

1.

Sie werden auf ihre Gefiihlswelt verwiesen. Wenn Gefiihle zu einem wichtigen Inhalt
von Sachunterricht werden, ist bereits die didaktische patriarchale Allmacht durchbro-

chen.

Sie kdnnen sich nicht durch Beherrschung von Lerngegenstinden Macht und Sicherheit
verschaffen und somit die geschlechtstypischen Sozialisationsmuster in der Schule
perpetuieren. Indem sie lernen, Naturdinge zu genieBen und zu schitzen, miissen sie
gleichzeitig vom Thron der Welteroberer herabsteigen und die Fiktion der eigenen
Starke fallen lassen. Indem Jungen in Kooperation mit Middchen offene Fragen aner-
kennen und die cigene Ratlosigkeit ernst nehmen, wird die Beherrschungszange zur

Umwelt geoftnet.

Wenn das Schulleben hausarbeitsnah gestaltet ist und nicht nach patriarchalem Zer-
stiickelungs- und Objektivierungsmuster, dann entsteht eine neue strukturelle Heraus-
forderung fiir das Lernen von Jungen. Jetzt ist ein anderer Zeitrhythmus angesagt, der
Umgang mit Paradoxien verlangt situative Problemlosungen anstelle von eindeutigen

Definitionen und Deklarationen.

Der Weg hin zu einer Sachunterrichtsdidaktik der Emotionen, der Kooperation und der

Hausarbeitsnihe 1aBt sich auch in Einzelschritten fortfiihren.

Konkrete Ansitze fiir eine derartige didaktische Wende wiren:

Naturdinge (z. B. eine Blume) als schon erleben und nicht gleich in Stiicke zu zerlegen

und damit zu zerstoren

Zeit bei jedem einzelnen Unterrichtsinhalt fiir die eigenen Gefiihle, Wahrnehmungen und
Gedanken der Kinder lassen

Unterrichtsinhalte mehrperspektivisch betrachten, nicht einzelfachliche Losung als allein
giiltig deklarieren

mehrere Losungswege zulassen; keine direkte Ergebnisorientierung
Inhalte von verschiedenen Seiten betrachten

offene Probleme bevorzugt als Unterrichtsinhalte auswahlen und sie auch nach dem Ge-

spréch iiber viele Aspekte als offen stehen lassen
Geschwindigkeitsreduktion

gegen Uniformierung

fiir Vielfalt

Schonung als Gegenbegriff zur Risikoproduktion - gegen Massenproduktion/Imperialis-

mus/Kolonialismus/Expansion nach innen
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- nicht expansiv, sondern intensiv lehren und lernen

- Kommunikation als Zirkulation und netzwerkartiges Beziehungsstiften, aber nicht als
Dominierungsentscheidung praktizieren

- verschiedene Sichtweisen, Pluralitit erfahrbar machen.

Die didaktischen Innovationen als Gegenbewegung zum Patriarchat treffen sich mit vielen
didaktischen Ansitzen des Gemeinsamen Unterrichts von behinderten und nichtbehinder-
ten Kindern. Hier gilt es anzusetzen, um eine produktive Sachunterrichtsdidaktik der
Gleichberechtigung und der Humanisierung menschlicher Beziehungen als konsequente
Abkehr vom Patriarchat zu entwickeln.

Diese Postulate, didaktischen Prinzipien, Methoden und Konzipierungen sozialen, politi-
schen, sexuellen, naturwissenschaftlichen Lernens im Sachunterricht gilt es nun fiir ein
Curriculum Sachunterricht zu entfalten und zu gestalten, indem die Bediirfnisse, Interessen
und Zuginge von Midchen wie auch von Jungen aufgegriffen und ihnen positive Identifi-
kationsmuster wie auch gleichberechtigte gesellschaftliche Teilnahme ermdglicht werden.

In der abschlieSenden Diskussion im Forum wurde als bleibender Auftrag fiir den Sachun-
terricht benannt, die sich aus den verschiedenen Aufgaben- und Inhaltsbereichen ergeben-
den Anforderungen weiter zu bearbeiten und in Hinblick auf eine geschlechtsbezogene

Sachunterrichsdidaktik zu integrieren.
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RAHMENPLANE DES HEIMATKUNDE-/SACHUNTERRICHTS
IN DEN NEUEN BUNDESLANDERN -
REFLEXIONEN ZU ENTWICKLUNG UND PERSPEKTIVEN

Hans BAIER, Irene FROHNE, Hartmut GIEST, Helga JARAUSCH,
Inge KoCH, Hans-Joachim SCHWIER, Steffen WITTKOWSKE

1. Riickblick - eine kurze Bilanz

Schule, Unterricht und damit verbunden Lehrplanentwicklung sind immer eingebunden in
gesellschaftliche Strukturen und Verdnderungen. Will man die in den neuen Bundeslin-
dern existierenden Rahmenpldne fir den Heimatkunde-/Sachunterricht einer kritischen
Analyse unterziehen, so ist einerseits ihre Genese zu beachten, andererseits ist auch ein
Vergleich der Handschriften aus den einzelnen Lindern interessant.

In der DDR war die Heimatkunde formal eine Disziplin des Deutschunterrichts.! Der Un-
terricht in der Disziplin Heimatkunde unterschied sich in wesentlichen Momenten vom
vorfachlichen Unterricht in der Grundschule der BRD. Der Hauptunterschied bestand in
der Ideologisierung des Unterrichts und der Lehrpldne in der DDR sowie in der eindeuti-
gen Indoktrination der Kinder - als Ausdruck der Durchsetzung des Macht- und Erzie-
hungsmonopols der SED. Beabsichtigt war die einseitige ideologische Erziechung aller
Kinder, das Ausprigen eines von der SED bestimmten"Klassenstandpunktes” - einer anti-
demokratischen und antipluralistischen Werthaltung. Dariiber hinaus gab es auch konzep-
tionelle Unterschiede, die indirekter Ausdruck der gesellschaftlichen Verhiltnisse waren.
Orientiert wurde auf einen lernzielorientierten Unterricht, dem ein {iberzogenes Verstingd-
nis von Wissenschaftlichkeit (Wissenschaftsorientierung) ohne Beriicksichtigung der not-

1 Das formale Moment bezog sich darauf, daB - was sicherlich sinnvoll ist - der Deutschlehrer auch den
Heimatkundeunterricht (zumindest in den Klassen 2 und 3) erteilte. Ansonsten hatte der Heimatkundeunterricht,
was seine Spezifik betraf, Fachstatus, der sich vor allem in seinem Lehrgangscharakter zeigte, die Klassen 3 und 4
wiesen sogar Teillehrginge Natur und Gesellschaft als konkrete Form der Vorbereitung auf den natur- und ge-
sellschaftswi haftlichen Fact richt aus.
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wendigen Kindorientiertheit zugrunde lag. Damit war eine in den Klassen 3 und 4 explizit
ausgewiesene fachvorbereitende Funktion des Unterrichts verbunden, die sich prinzipiell
vom "Vorfachlichen Unterricht” unterschied. Ferner war der Unterricht "geschlossen" und
bot nahezu keine Moglichkeiten fiir freie Aktivitdten der Schiilerinnen und Schiiler noch
der Lehrerinnen und Lehrer. Diese Auffassung der "Fremdsteuerung des Lehrers und der
Schiiler durch den Lehrplan” kam dem Gesellschaftskonzept in der DDR sehr nahe. Des-
halb durften auch keine Verdnderungen an den Prinzipien des Unterrichts, die in Richtung
auf Offnung von Unterricht (z. B. Komplexunterricht oder Projeklarbeit, Formen duBerer
Differenzierung, des Kursunterrichts) bzw. insgesamt der Schule (einseitige Betonung der
fithrenden Rolle des Lehrers im Erziehungsprozef - Neuner 1988, 1989) diskutiert werden
- ja im Gegenteil, alle Bemithungen um stiirkere Selbsttdtigkeit der Kinder wurden als
Ausdruck von "biirgerlicher Padagogik" geahndet.

Lehrplanarbeiten wurden vom Ministerium fiir Volksbildung angeordnet. Anldsse waren
politische Ereignisse, wie wichtige Parteitage, die Etappen in der gesellschaftlichen Ent-
wicklung markieren sollten.

Im Vorfeld dieser Arbeiten wurde meist eine Evaluation der Lehrpline auf verschiedenen
Ebenen durchgefiihrt. Staatlicherseits erstellte man regelmifig sogenannte "Lageberichte”
von der Kreisebene beginnend. Sie basierten vor allem auf Einschitzungen der Fachberater
sowie aus Riickmeldungen im Rahmen der Lehrerfortbildung. Auf wissenschaftlicher Ebe-
ne wurden "Bewihrungsanalysen” durchgefiihrt. Sie basierten meist auf standardisierten
Unterrichtsbeobachtungen, Vergleichsarbeiten, die landesweit geschrieben wurden sowie
auf Riickmeldungen aus Lehre und Weiterbildung. Verantwortlich fiir diese Arbeiten war
die APW (Akademie der Pddagogischen Wissenschaften) in Zusammenarbeit mit Einrich-
tungen der Lehrerbildung (Institute fiir Lehrerbildung, Padagogische Hochschulen, Uni-
versitdten). Im Rahmen dieser Analysen konnte ein relativ konkretes Bild vom Unterricht
(Lehrplanerfiillung, Orientierungswirkung des Lehrplans, Qualitdt und Ausstattungsgrad
mit Unterrichtsmitteln und Unterrichtsmaterialien, Qualitit des Lehrerhandelns usf.) ge-
zeichnet werden. Wie alle Dokumente, die im Zusammenhang mit der Offentlichkeit stan-
den, wurden diese wissenschaftlichen Analysen durch das-Ministerium begutachtet, zen-
siert. Diese Zensur fand mitunter im Rahmen subtiler "Formulierungshilfen” statt. So wur-
den z.B. externe Mitarbeiter vom Ministerium abdelegiert, um die Analyseberichte der
Wissenschafiler "umzuformulieren”. Man erreichte damit, daBl ausschlieBlich zensierte In-
formationen an die Offentlichkeit drangen. Andererseits verschwanden - obwohl Lehr-
pliane durchaus in der Offentlichkeit (z. B. iiber die Fachzeitschriften) diskutiert wurden -
kritische Riickmeldungen, die der vorherrschenden Ideologie nicht entsprachen, in den
Tresoren des Ministeriums, ohne daB sie selbst der Wissenschaft zuginglich gemacht wur-
den. Trotzdem lieferten die Praxiseinsichten der staatlichen und die Bewihrungsanalysen
der wissenschaftlichen Ebene zahlreiche Daten iiber die Realitit des Unterrichts und ge-
statieten, Konzeptionen des Unterrichts weiterzuentwickeln. Das auch diese Arbeiten weit-
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gehend "in Schubladen verschwanden”, sei nur am Randevermerkt. Sie bildeten jedoch
nach der Wende den Ausgangspunkt, von dem an die Reformierung des Heimatkunde-
unterrichts herangegangen wurde (Giest 1989a, 1990a, 1990d, 1991). Kernpunkte dieser

Reform waren
"1. Entideologisierung, Humanisierung und Demokratisierung des Unterrichts

2. konsequente Kind- und Wirklichkeitsorientierung des Unterrichts in Einheit von Orien-
tierung auf die aktuelle Lebenssituation und die kiinftige Entwicklung des Kindes

3. Erhohung der Effektivitit des Lernens im Hinblick auf Selbstindigkeit, Eigenverant-
wortlichkeit und Kreativitit

4. das Finden von Unterrichtsmethoden, die entdeckendes Lernen und zugleich kohérente
Wissenbestidnde beim Schiiler realisieren

5. optimale Ausprigung der Individualitit der Kinder in der Einheit von Forderung und
Ausgleich” (Giest et.al. 1990c, S.3)."

Zunichst wurde in den Rahmenrichtlinien fiir den Heimatkundeunterricht in den neuen
Bundesldndern (Rahmenrichtlinien 1990)? versucht, einen Neuanfang, eine prinzipielle
Wende in der Konzeption der Erziehung und Bildung einzuleiten (Giest 1990b). Von
vornherein stand auBer Frage, daB diese Rahmenrichtlinien nur einen Ubergangscharakter
besitzen wiirden (Peplowski 1990). In den Klassen 1 und 2 (der Lehrplan der Klasse 1 er-
schien erst im Herbst 1989) wurden durch relativ wenige Stoffstreichungen und -prézisie-
rungen Ubergangslosungen geschaffen, die den gesellschaftlichen Verinderungen weitge-
hend Rechnung tragen sollten. Grundiiberlegungen waren hierbei

1. die Erhéhung der Heimatbezogenheit des Unterrichts (stdrkere stoffliche Bindung des
Bezuges der zu behandeinden Inhalte zur Heimat - zur Schule, zum Wohngebiet, zum
Heimatort?

2. konsequentes Ausgehen vom Kind, die bessere Beriicksichtigung seiner Erfahrungswelt,
womit auch eine Prizisierung der Nivean anforderungen des Lernens im Heimatkundeun-

terricht verbunden war

3. das Wesentliche in Ziel und Stoff des Lehrplans besser zu bestimmen, d. h. in erster
Linie Maglichkeiten anzubieten, mit dem Lehrplan freier umzugehen, durch Konzentration
auf das Wesentliche Freirdume fiir die Beriicksichtigung individueller Bediirfnisse zu
schaffen (Giest 1989b).

2 Diese Rahmenrichtlinicn wurden auf der Grundlage der Bewihrungsanalysen (1984-1987) von einer mit Fachver-

tretern und Vertretern der Offentlichkeit zusammengesetzten Arbeitsgruppe erarbeitet. Die Grundpositionen wurden
in der damaligen Fachzeitschrift "Die Unterstufe” als auch in verschiedensten &ffentlichen Veranstaltungen zur
Diskussion gestellt.
Die Wortwahl legt nahe, daB die Heimat hier nur in der territorialen Enge geschen wird. Es ging jedoch um die
starkere Beriicksichtigung der Lebenswirklichkeit des Kindes. Man ging davon aus, daB diese vor allem durch die
sozialen Institutionen Schule, Familie (Wohngebict) und das gesellschaftliche Leben sowie die Natur im Heimatort
gepragt sind.
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Natiirlich bewegten sich diese Verdnderungen (Verzicht auf die Verbindlichkeit der Zeit-
vorgaben und die Orientierung auf einen flexiblen Umgang mit den im Lehrplan fixierten
Inhalten) im Rahmen des bislang dem Heimatkundeunterricht zugrunde gelegten Konzepts
und versuchten, dieses zu 6ffnen.

Das gilt in gewisser Weise auch fiir die Klassen 3 und 4. Hier war jedoch die Situation vor
allem durch die Inhalte aus dem Teillehrgang "Gesellschaft" schwierig. Die Bewihrungs-
analysen fithrten zur Schluffolgerung, da "die Ziele des Lehrplans trotz aufopferungsvol-
ler Arbeit der Lehrer, trotz vielfiltiger Initiativen im wesentlichen nicht erfiillt werden
(konnten)" (Giest 1989a, S. 227). Die Ursachen hierfiir lagen einerseits in der politisch-
ideologischen Uberfrachtung des Lehrplans, der konzeptionellen Fehlanlage des Unter-
richts (systematische Teillehrginge zur direkten Fachvorbereitung) und andererseits in ei-
ner Lebensferne,der kognitiven Kopflastigkeit, der Idealisierung gesellschaftlicher Zustén-
de und der fiir Kinder diesen Alters unfaflichen Beschéftigung mit der jiingeren Ge-
schichte (vgl. ebenda). Aus dieser Analyse ergaben sich neue Qualititsanforderungen an
die Erziehung und Bildung, welche gekennzeichnet waren durch

"- die konsequente Orientierung am Kind

- die Demokratisierung des Unterrichts in seinen Zielen, Inhalten und in der Gestaltung

- die Freisetzung der schopferischen Kréifte der Schiiler und der Lehrer, die bessere Durch-
setzung des Rechts auf freie Entfaltung der Individualitdt des Kindes im Unterricht".
(Giest 1990b, S.158)

Auch hier wurde auf den Ubergangs- und KompromiBcharakter der Rahmenrichtlinien
hingewiesen. Thre Erarbeitung erfolgte innerhalb eines demokratischen Prozesses unter Be-
riicksichtigung der Vorschlige und Hinweise aus allen gesellschaftlichen Kreisen sowie
unter Mitwirkung von Lehrern und Fachberatern aus verschiedenen Bezirken. Es muBte
beriicksichtigt werden, dal keine neuen Unterrichtsmittel, also auch keine neuen Lehrbii-
cher bereitgestellt werden konnten.

Als bewihrte Inhalte, auf die auch spiter in mehreren neuen Bundeslindern zuriickgegrif-
fen wurde, erwiesen sich die geographischen Sachverhalte im Zusammenhang mit der
Kartenarbeit, die Verkehrserziehung sowie Themen aus dem Bereich der Natur, wobei hier
deutlicher die Okologische Erziehung betont wurde. Als neueMomente in den Rahmen-
richtlinien erwiesen sich:

- die Betonung des Erwerbs einer "aktiven Lebensposition des Kindes" gegeniiber dem
"Erwerb grundlegender Kenntnisse", der "kognitiven Uberlastung” in den alten Lehrpli-
nen

- die Kennzeichnung von Themenkreisen und der Verzicht auf einen starren Lehrgang
(bzw. Teillehrginge)

- die Aufhebung der Verbindlichkeit von Inhalts- und Zeitvorgaben
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- die Orientierung auf Offnung von Unierricht, auf Gelegenheits- und Projektunterricht
und auf die Integration verschiedener Lernziele und Lerninhalte der Themenkreise in ei-
nem ficherverbindenden Unterricht (Abkehr von der formalen "Abarbeitung” des Lehr-
plans)*

- die Aufnahme von Inhalten, welche dem Bestreben einer stirkeren Beriicksichtigung der
Lebenswirklichkeit der Kinder entsprachen.

Aus heutiger Sicht waren die entstandenen Rahmenrichtlinien ein gewaltiger Schritt bei
der Demokratisierung und Humanisierung des Heimatkunde-/Sachunterrichts, lagen doch
Lehrerinnen und Lehrern, die iiber Jahre von einer "Lehrplanhorigkeit” geprigt waren,
erstmals Dokumente vor, an die man sich "halten” konnte und die dennoch viele Freirdume
und Entfaltungsméglichkeiten zulieBen. Natiirlich resultierte aus der Zeitnot des Schrei-
beuns, der ungeniigenden Auseinandersetzung mit theoretischen Grundmodellen und Kon-
zeptionen dieses Unterrichts, der zeitlich eingeschridnkien Moglichkeit einer breiten 0f-
fentlichen Diskussion, den sich konstituierenden Lénderstrukturen, den im Wandel begrif-
fenen Aus-, Fort- und Weiterbildungsstrukturen und den damit verbundenen Verinderun-
gen, einem mit der Strukturkrise einhergehenden Auseinanderbrechen landeriibergreifen-
der Zusammenarbeit, der Wunsch nach weiterer den Sachunterricht befoérdernder konzep-
tioneller Arbeit.

Zeitgleich mit dem Entstehen foderaler Strukturen in allen neuen Bundesldndern nahmen
in den Lindern Rahmenplankommissionen ihre Arbeit avf, die auf der Grundlage dieser
ersten Diskussionen neue Richtlinien fiir die jeweiligen Lénder erstellten. Dabei zeigten
sich inhaltlich folgende Tendenzen

"- Anlehnung an Plidne aus dem jeweils partnerschaftlich verbundenen Altbundesland oder
Beratung durch Partner aus den Altbundesléndern

- Verstirkung des Regionalbezuges, notwendigerweise ausgelost durch die politischen
Verinderungen und die Suche nach Identifikation mit dem eigenen Land

- Aufgreifen reformpadagogischer Ansitze und der "Heimatkunde" als Kennenlernen des
heimatlichen Raumes

- Beibehaltung bewdhrter Inhalte, z. B. Verkehrserziechung, Themen aus der Natur
(Verstarkung des umwelterzieherischen Aspektes) Gesundheitserziechung, Themen zur
Geographie (des Heimatlandes)

- "starke Entpolitisierung” der Inhalte

- breiterer Raum fiir Inhaite aus dem Bereich des sozialen Lernens (Konflikte, Verhalten
zu Mitmenschen, Ich-Bezug)

- Schaffen von Freirdumen fiir eigene Themenwahl durch Schiilerinnen/Schiiler und Leh-
rerinnen/Lehrer (Projektideen)” (Koch 1994).

4 In cinem Unterrichtsexperiment wurde im Schuljahr 1990/91 die Mdglichkeit der Verbindung von Projektarbeit und
Lehrgang auf der Grundlage der Rahmenrichtlinien erprobt (Giest 1994a).
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2. Berichte aus den Lindern

2.1 Brandenburg$

2.1.1 Zur Entwicklung und Struktur des vorliufigen Rahmenplanes
fiir den Sachunterricht

Die Erarbeitung des vorldufigen Rahmenplanes fiir den Sachunterricht erfolgte in den Jah-
ren 1990/1991. Wie in allen neuen Bundesldndern orientierte man sich - ausgehend von
bildungspolitischen Positionen in Richtung auf neue demokratische, rechtsstaatliche und
freiheitliche Strukturen - auf einen ganzheitlichen, erfahrungsoffenen sowie auch integra-
tiven Unterricht, der die Kinder zu selbstindigem Denken und Handeln befihigt.

Im Vorwort der vorldufigen Rahmenpline erscheinen Aufgaben fiir Lehrerinnen und Leh-
rer, die deutlich an entsprechenden Aspekten der bildungstheoretischen Didaktik orientiert
sind. Demzufolge gilt fiir die Pddagogen, die nur auf Wesentliches konzentrierten Ziele
und Aufgaben der Rahmenpline so zu konkretisieren, daf die Kinder

"-Beziehungen zu eigenen Lebenssituationen und zur eigenen Lebenswirklichkeit erkennen
konnen,

- ihre eigenen Erfahrungen, ihre Vorkenntnisse und methodische Fertigkeiten einbringen
konnen,

- Lernprozesse mitplanen und mitgestalten konnen,

- zum fachlichen und ficheriibergreifenden Lernen befdhigt werden kinnen,

- selbsttitig Wege zu Losungen finden kénnen,

- gewonnene Ergebnisse anwenden, in bestehende Zusammenhinge einordnen bzw. auf
neue iibertragen lernen.” (Vorl. Rahmenpl. Sachunterricht ...", 1991, S.4)

Ausdriicklich werden damit den Lehrerinnen und Lehrern grofie piddagogische Freirdume
gewihrt, die es eigenverantwortlich, sinnvoll und kreativ zu nutzen gilt. Die Arbeiten an
allen Rahmenplinen wurden durch das Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport des
Landes Brandenburg geleitet und koordiniert. Der vorldufige Rahmenplan fiir den Sachun-
terricht ist in ungewdhnlich knapper Zeit durch eine kurzfristig zusammengestellte Pro-
jektgruppe erarbeitet worden, der Fachdidaktiker der Lehreraus- und -fortbildung, Schul-
praktiker, Fachberater und Mitarbeiter verschiedener pidagogischer Landesinstitute ange-
horten. Eine wesentliche Grundlage fiir die Konsensbildung zur Lésung der Sachfragen
stellt die Analyse aller derzeitig giiltigen Richtlinien und Lehrpline fiir den Sachunterricht
dar. Als Kluminationspunkt der Diskussion erwies sich das Problem einer deutlich verin-
derten Struktur des Rahmenplanes gegeniiber dem traditionellen Lehrplan. Vorrangig ging
es darum, die Anspriiche an Offenheit und Integrationspotenz nicht nur verbal, sondern in
ihrer sachlichen Substanz einlosbar zu halten. In der vorliegenden Reprisentation will
derRahmenplan - bei aller Vorldufigkeit - das verdnderte Konzept des Sachunterrichts in

5 Linderbericht von Irene Frohne (1994).
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schulisches Alltagshandeln einbringen. Perspektivisch gesehen konnte er moglicherweise
jenen integrierten Grundschulunterricht zulassen, dessen Konzept mit dem Blick auf das
Kind in seiner Gesamtpersonlichkeit gegenwirtig immer nachdriicklicher diskutiert wird.

Zur Struktur des Rahmenplanes: Ziele und Aufgaben tragen - in der Kiirze mit allgemei-
nen Leitlinien vergleichbar - grundlegende Orientierungsfunktion im Hinblick auf das
pidagogische Konzept des Sachunterrichts. Sie sollen wesentliche Zielaspekte angemessen

hervorheben.

- Hilfestellung fiir die Kinder bei der ErschlieBung und allmihlichen Mitgestaltung ihrer
Lebenswirklichkeit als iibergreifender Bildungs- und Erziehungsauftrag (Hilfen auf dem
Weg zu Selbst- und Welterkenntnis, zu Kritik- und Dialogfihigkeit, zu selbstbestimmtem
und verantwortlichem Handeln gegeniiber Mensch und Umwelt stehen im Mittelpunkt
des piddagogischen Bemiihens.)

- Bewahrung und Entwicklung von Erkenntnisstreben und Motivation der Kinder zur
Entwicklung von Handlungs- und Orientierungsfahigkeit

- Aneignung eines lebensorientierten Sachwissens sowie entsprechender Fihigkeiten und
Fertigkeiten als grundlegende Kompetenzen der Kinder, Umwelt zu erleben und kognitiv
zu durchdringen - dazu

- problemorientierte Herausbildung sachbezogener Verfahren und Methoden

- Grundlegung von Fihigkeiten der Kinder zum Umgang mit den eigenen Bediirfnissen
und Anspriichen sowie mit denen von Personen und Gegebenheiten der Umwelt,

Die Aufgaben des Sachunterrichts werden im Rahmen von sechs Lernfeldern und deren
Beschreibung inhaltsbezogen konkretisiert (Lernfelder: Zusammenleben der Menschen,
Gestalten einer gesunden Lebensweise, Orientieren in Raum und Zeit, Umgehen mit der
Natur, Verhalten im StraBenverkehr, Umgehen mit Materialien und Geréten).

Die Lernfelder stellen integrierte inhaltliche Schwerpunktbildungen dar, die Offenheit
wenigstens auf drei Ebenen gewihrleisten sollen:

- Beriicksichtigung absehbater Prozesse des Wandels im sozialen Zusammenleben, im Ar-
beitsleben, bezogen auf UmweltbewuBtsein, auf Werthaltungen iiberhaupt

- Beriicksichtigung der Verdnderungen im Leben der Kinder einschlieBlich ihrer Moglich-
keiten fiir zweckgerichtetes Handeln zum Verstehen und auch Gestalten ihrer Lebens-
umstdnde

- Beriicksichtigung der Interdependenz der genannten Ebenen unter dem Gesichtspunkt
der Verkaniipfung von Einzelaspekten zu komplexen Sachverhalien, wie sie sich den
Kindern darstellen und erschlieBen.

Mit den Lernfeldern ergibt sich eine didaktische Struktur, die nicht im Sinne von
"Reihenfolge” und "Portion" Lehrplanthemen ausweist, wohl aber die jeweils dominanten
inhaltlichen Zuginge fiir die Bildung sinnvoller Handlungseinheiten im Rahmen der
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komplexen Lernvorhaben signalisiert. Dadurch lassen sich auch Komponenten des ehema-
ligen Schulgarten- und Werkunterrichts im Sinne vielaspektiger sowie vielfdltig handeln-
der Auseinandersetzung integrieren. In einem zweiten Strukturansatz werden mit der Be-
zeichnung Erfahrungsbereiche den Lernfeldern einerseits und den Klassenstufen anderer-
seits verschiedene Inhaltskomplexe zugeordnet. Grundsitzlich ist es in die Verantwortung
der Lehrerinnen und Lehrer gegeben, welche Erfahrungsbereiche in welcher thematischen
Verkniipfung zu welchem Zeitpunkt im Unterricht aufgegriffen werden. Eine Entschei-
dungshilfe fiir die Planung von Themenkomplexen ergibt sich aus den Erlduterungen zu
den Erfahrungsbereichen. Sie richten sich jeweils auf mogliche Voraussetzungen der Kin-
der fiir die Ausecinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand, und sie verbinden diese
Angaben mit zielgeleiteten Hinweisen fiir weiteres erfahrungs- und handlungsorientiertes
Lernen. Die Erlduterungen zu den Erfahrungsbereichen sind mit Handlungsanregungen
unterlegt, die dazu motivieren, Rahmenplanaussagen in konkrete Unterrichtsgestaltung
"umzudenken". In solchen Handlungsanregungen sollen die Perspektive der Kinder, der
konkrete mogliche Inhalt und mogliche Verfahren bzw. Methoden exemplarisch
"zusammengefiihrt" werden, so daf} sich Lernen und Lehren von vornherein als untrenn-
bare Planungsgrofien prisentieren.

2.1.2 Perspektiven zur Weiterentwicklung des vorliaufigen
Rahmenplanes fiir den Sachunterricht

Eine systematische Evaluation des Planes im Rahmen landesweit gefiihrter Curricu-
lumentwicklung hat bis zum gegenwirtigen Zeitpunktnicht stattgefunden, so dafl die Vor-
ldufigkeit des Planes weiterhin zu den unterschiedlichsten Interpretationen, Erprobungen
und Qualifizierungsvorschldgen auffordert. In den vergangenen Jahren hat sich umfangrei-
ches Material zur Uberarbeitung des Rahmenplanes angehéuft, das durch verschiedene
Gutachten, Forschungsergebnisse sowie durch Erkenntnisse aus der Lehreraus- und -fort-
bildung zum Sachunterricht fortwahrend ergénzt wird. Auflerordentlich wichtig ist es, das
auf dem Wege individueller Erprobung zu BewuBitsein gebrachte Selbstverstindnis der
Lehrerinnen und Lehrer im anstehenden Uberarbeitungsproze8 progressiv weiterzuent-
wickeln. Neben den schulpraktischen Erfahrungen sind fachliche und theoretische Absi-
cherungen stdrker als Grundlage der Planentwicklung auszuweisen, als das in der Kiirze
der damaligen Entwicklungszeit moglich war. Dies gilt z. B. fiir die durchgiingig ange-
zielte Erfahrungs- und Handlungsorientierung im vorldufigen Rahmenplan, die in ihrer
Bedeutung als erkenntnistheoretisches und erkenntnispraktisches Element noch stirker
herausgearbeitet werden sollte. Auf inhaltlicher Ebene ist es z. B. unterdessen cher mog-
lich, Spezifika des ehemaligen Schulgarten- und Werkunterrichts zielsicherer in den Sach-
unterricht zu integrieren. Ebenso liegt heute eine groBe Anzahl von Vorschlagen zur Uber-
arbeitung von Inhalten vor, die eine verstirkte Akzentuierung Skonomischer, sozialer oder
auch chemischer bzw. physikalischer Perspektiven auf die Lebenswirklichkeit der Kinder
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erforderlich machen. Dabei scheint jedoch nach wie vor angezeigt, mit dem Plan einen
Rahmen vorzugeben, der die Entfaltung zeitgeméBer didaktischer und curricularer Theo-
rien und ihre Umsetzung in einen pddagogisch verantwortbaren Sachunterricht im Rahmen
des gesamten Reformprozesses der Grundschule uneingeschrinkt erméglicht.

2.2 Sachsen-Anhalté

2.2.1 Zur Entwicklung und Struktur der Rahmenrichtlinien
filr den Heimat- und Sachunterricht

Bereits im August 1990 wurde vom Ministerium fiir Bildung und Wissenschaft eine Pro-
jektgruppe ins Leben gerufen, die die Aufgabe hatte, neue Rahmenrichtlinien fiir den Hei-
matkundeunterricht zu erarbeiten. Die Gruppe setzte sich aus ehemaligen Unterstufenleh-
-rern, Fachberatern und Mitarbeitern der damaligen Piadagogischen Hochschulen Halle-
Kothen und Magdeburg zusammen. Das Dokument entstand im kurzen Zeitraum von Au-
gust 1990 bis Februar 1991. Von welchen Uberlegungen ging die Projektgruppe aus?

- Heimatkunde ist nicht mehr eine Teildisziplin des Deutschunterrichts, sondern wird in
den Zielen, Inhalten und in der Organisation zu einem selbstindigen Unterrichtsfach um-
gestaltet. Das neue Fach, Heimat- und Sachunterricht, soll u. a. ganzheitliches Erleben
der Heimat, vor allem des nahen Heimatraumes sowie die ErschlieBung fachspezifischer
Strukturen und die Vermittlung grundlegender Denk- und Arbeitsweisen beinhalten.

- Bewiihrte Momente des Konzepts des alten Heimatkundeunterrichts werden unter Be-
riicksichtigung der verdnderten Bedingungen beibehalten. Eine "Neue Qualitidt" des Un-
terrichts soll erreicht werden, z. B. durch

» eine konsequente Orientierung am Kind.

o Demokratisierung des Unterrichts in seinen Zielen, Inhalten und in der Gestaltung so-
wie durch

» Freisetzung der kreativen Krifte der Schiilerinnen/Schiiler und der Lehrerinnen/Lehrer
(siehe auch Giest 1990).

- Der Heimat- und Sachunterricht (HSU) wird seinem Wesen nach integrativer Unterricht
sein, erfordert somit eine Gesamtsicht gesellschaftswissenschaftlicher und naturwissen-
schaftlicher Lernziele und -inhalte durch den Lehrer, wobei als integratives Moment vor
allem die Lebenswirklichkeit der Kinder zu sehen ist.

Einige Aussagen zum Aufbau, zu Inhalten und Hinweisen zur Unterrichtsgestaltung der
Rahmenrichtlinien: Die Rahmenrichtlinien gehen von Hauptzielen aus. Der Unterricht will
Schiilerinnen und Schiilern

- Hilfen beim altersgeméBen ErschlieBen der Lebenswirklichkeit vermitteln und

6 Linderbericht von Helga Jarausch (1994).



194 Baier et al.: Ral pliine des Heimatkunde-/Sachunterrichts

- Erfahrungen ermdoglichen, sich mehr oder weniger komplexen Lebensanforderungen
handelnd zu stelien.

Damit sind Erkundung der Lebenswelt, verantwortungsvolles Verhalten im Lebensumf{eld
und aktive Lebensgestaltung wesentliche Ziele. Aufgabe des Unterrichts soll es u. a. sein,

- Erfahrungen, Erlebnisse, Beobachtungen, Fragen und Probleme der Kinder im Unterricht
aufzugreifen sowie die Erlebnisfahigkeit und das Neugierverhalten zu fordern,

- grundlegende und beispielhafte Situationen, Ereignisse, Vorgéinge, Gegenstinde und Be-
ziehungen durchschaubar zu machen und an ausgewihiten Beispielen zu zeigen, wie
Meinungen in iiberpriifbares Wissen iiberfiihrt werden kénnen.

Das bedeutet:
- Der HSU orientiert sich an den vielseitigen Bediirfnissen der Kinder.

- Die im HSU zu erwerbenden Grundkenntnisse, -fertigkeiten und praktischen Fihigkeiten
sowie zu gewinnenden Einstellungen und Verhaltensweisen sollen den Schiilerinnen und
Schiilern helfen, ihren heimatlichen Lebensraum genauver zu erfassen, zu beurteilen, zu
bewerten und mitzugestalten.

- Der HSU soll nicht vordergriindig den Fachunterricht im Sekundarbereich vorbereiten,
sondern sich im Sinne von grundlegend an fachwissenschaftlichen Erkenntnissen und
Verfahren orientieren, mit dem Ziel, diese zur zunehmend selbstindigen ErschlieBung
der Lebensumwelt durch die Schiilerinnen und Schiiler zu nutzen.

Als Ausgangspunkt fiir die Bestimmung der Inhalte wurde die Beziehung des Kindes zur
gesellschaftlichen und natiirlichen Umweltgewdhlt. Die Inhalte sind fiinf Lernfeldern
(Zusammenleben in der Gemeinschaft, Begegnung mit der Natur, Orientieren im Raum,
Umgang mit Zeit, Sicherung menschlichen Lebens), geordnet nach Rahmenthemen, Ein-
zelthemen und Schuljahrgingen, zugeordnet.

In diesen Lernfeldern konaten bewiihrte Traditionslinien und Inhalte aus dem Heimatkun-
deunterricht beibehalten werden, wie

Linie: Orientieren im heimatlichen Raum (KI. 1 - 4); z. B. Schule-Wohnviertel-
Heimatort und Landkreis- Land Sachsen- Anhalt

Linie: Naturbetrachtungen/-beobachtungen (KL 1 - 4), z. B. Themen wie Pflanzen
und Tiere, Wetterbeobachtungen, Experimente...

Linie: Gesundheitserziehung (K1. 1 - 4), z. B. Zihne, gesunde Erndhrung...

Stark iiberarbeitete Inhalie aus dem Heimatkundeunterricht sind Sachverhalte zur Ge-
schichte des Heimatgebietes und Themen zu Arbeitsstitten der Menschen. Als neue Inhalte
wurden z.B. aufgenommen
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- Themen zum Umgang der Menschen miteinander, z. B. Toleranz
- Sexualerziehung

- Umweltschutz, z.B. Abfall- und Abfallbeseitigung

- Umgang mit der Zeit aus "integrativer Sicht".

Organisation und Gestaltung des HSU sind von seinen Zielen und Aufgaben her bestimmt.
In den Rahmenrichtlinien wird auf entdeckendes und problemldsendes Lernen als eine der
vorherrschenden Arbeitsweisen verwiesen. Kenntnisse und Verfahren sind so zu vermit-
teln, dal Fragestellungen im Unterricht sachgemél geklirt werden konnen, und die Kinder
zur selbstindigen Erschliefung neuer Sachverhalte befihigt werden. Irrwege und/oder
Umwege, die sich aus dem Entdeckungsbemiihen der Kinder ergeben, miissen zugelassen
und diirfen nicht zugunsten eines raschen Lernfortschritts unterbunden werden.

2.2.2 Probleme der Weiterentwicklung der Rahmenrichtlinien

Der HSU ist vielseitiger, kindorientierter und offener geworden. Gute Anregungen dazu
gaben die neuen Rahmenrichtlinien verbunden mit dem Engagement der Lehrerinnen und
Lehrer, ein neues Unterrichtsfach zu gestalten. Trotz aller Freiriume werden die Rahmen-
richtlinien in der Praxis oft noch zu unkritisch betrachtet und in ihren Inhalten als verbind-

lich verstanden.

Die Rahmenrichtlinien wurden 1993 von drei Grundschullehrerinnen iiberarbeitet. Ziele,
Aufgaben, Lernfelder und Rahmenthemen sind ohne Veridnderungen aus den Richtlinien
1991 iibernommen worden. Geringfligige Ergdnzungen und Konkretisierungen ergaben
keine entscheidenen inhaltlichen Neuerungen. Diskutiert werden miiten m.E.:

- Aufnahme von weiteren Inhalten, um stirkeren Regionsbezug zu erreichen, z. B. Pro-
bleme der Entwicklung des Heimatlan des Sachsen-Anhalt (typische Bergbaufolgeland-
schaften und deren Gestaltung; Stillegung von Betrieben, Arbeitslosigkeit, Malnahmen
zur Schaffung neuer Arbeitsplétze)

- auBerschulische Lernorte als Quelle unmittelbarer Erfahrungen (natiirliche und gestaltete
Umwelt, soziale Bereiche, Kultur)

- Umgang der Kinder mit Medien (Fernsehen, Werbung, Ortszeitung)

- Planen und Gestalten von Freizeittitigkeiten der Kinder (Ort, Umland)

- Umweltorientierung und -erziehung als integrative und facheriibergreifende Aufgabe...

- Aspekte wie Handlungsorientierung, Differenzierung, Weltorientierung im Sinne von
Weltoffenheit und Friedenserziehung

- Werteorientierung und Wertevermittlung (wie verantwortungsvolles Handeln, Mit-
menschlichkeit) als ein Erfordernis der heutigen Zeit

- wesentliche Aspekte des HSU als Anfangsunterricht, um die Komplexitit dieses Faches

zu verdeutlichen.
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2.2.3 Zur Entwicklung und Struktur der Rahmenrichtlinien
fiir den Schulgartenunterricht’

In Sachsen-Anhalt blieb der Schulgartenunterricht als selbstindiges Unterrichtsfach erhal-
ten. In den Schuljahren 1991/92und 1992/93 wurde nach Vorlaufigen Rahmenrichtlinien
(RRL) gearbeitet, seit 1993 gelten iiberarbeitete RRL, die einer vier-jahrigen Erprobungs-
zeit unterliegen. Die RRL wurden 1990/91 von einer durch das Ministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Kultur des Landes Sachsen-Anhalt berufenen Projektgruppe ausgearbei-
tet, der je zwei ehemaligeUnterstufenlehrerinnen, Fachberaterinnen und Mitarbeiter der
damaligen Pidagogischen Hochschulen Halle-Kothen und Magdeburg angehdrten. Die
Projektgruppe und Berater aus den alten Bundes-lindern gingen u. a. von folgenden
Uberlegungen aus:

- Der Schulgartenunterricht bietet einzigartige Moglichkeiten, die Natur und den Men-
schen in den Unterricht aller Schulformen, Ficher und Altersstufen einzubeziehen, so
daB er als selbstindiges Unterrichtsfach in der Grundschule erhalten bleiben mufl. Vor-
handene Schulgartenflichen, umfangreiche Geriteausriistung, artenreicher Pflanzenbe-
stand, engagierte und fachlich gut ausgebildete Grundschullehrerinnen und -lehrer fiir
den Schulgartenunterricht sind hinreichende Basis fiir eine qualifizierte Weiterfilhrung
dieses Faches.

- Es waren Ziele, Inhalte und Organisationsformen zu erarbeiten, die den neuen Charakter
des Faches und seine unverwechselbaren Aufgaben im Gesamtkonzept der Grundschule
Sachsen-Anhalts deutlich machen. Schulgartenunterricht heute bietet in be sonderer
Weise Moglichkeiten zum Lernen "mit Kopf, Herz und Hand", er ist handlungsorientiert
und ermiglicht neben der Vermittlung von Fachwissen auch sinnesbezogene Erfahrun-
gen mit der Natur, er erzieht zur Verantwortung fiir die Erhaltung und den Schutz der
Umwelt.

Zum Aufbau der Rahmenrichtlinien fiir den Schulgartenunterricht:

Allgemeine Ziele, die durch die RRL konkret bestimmt werden, sind affektiv emotionale,
soziale, instrumentale, konative und kognitive Ziele. Die Vielfalt der Zielstellungen kann
in drei Arbeits- und Lernbereichen inhaltlich umgesetzt werden, d.h., in

- Aspekten des Natur-, Arten- und Umweltschutzes,
- girtnerischem Gestalten,
- Anbau von Nutz- und Zierpflanzen.

Die verbindlichen Arbeits- und Lernbereiche und deren Schwerpunkte gelten jeweils fiir
die Schuljahrginge 1 und 2 bzw. 3 und 4. Der Schulgartenunterricht ist projektorientiert
anzulegen. Dafiir sind die Lernorte Schulgarten, Gewiichshaus, Fachunterrichtsrdume,
Schulgelinde und Biotope wihrend des gesamten Schuljahres zu nutzen. '

7 Landerbericht von Hans-Joachim Schwier (1994).
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Probleme der Weiterentwicklung:

Der Schulgartenunterricht heute verbindet in gelungener Weise Traditionelles mit Neuem,
er fordert von Lehrern Kreativitit und Vertrauen in den Fortbestand dieses in nur wenigen
Lindern der Bundesrepublik selbstdndigen Unterrichtsfaches der Grundschule.

Im Sinne der ganzheitlichen Entwicklung der Grundschulkinder beinhaltet dieses Fach
Pflanzen-Tier-Mensch-Natur-Umwelt, Erleben-Erkennen-Handeln, Angebot einer Didak-
tik der Zugangswege zu Sachen und Erkenntnissen. Damit weist der Schulgartenunterricht
enge Beziehungen auch zum Heimatkunde- und Sachunterricht auf, ist aber nicht zwin-
gend in ihm aufgehoben.Notwendig ist der stiindige Schulbeweis, da8 die in den RRL ent-
haltenen Anspriiche und Erwartungen in der Praxis der Kinder eingeldst werden konnen.

2.3.1 Zur Entwicklung der Lehrpline fiir Heimat- und Sachkunde

Seit 1990 arbeiteten in Thiiringen vom Kultusministerium eingesetzte Lehrplankommis-
sionen an neuen Lehrplinen fiir alle Ficher und Schulstufen. Diese Kommissionen bestan-
den aus von den Schulidimtern benannten Lehrern, je einer wissenschaftlichen Begleitung
und wurden durch einen Mitarbeiter oder Beauftragten des Ministeriums angeleitet, in der
Regel waren dies Damen und Herren aus den alten Bundesldndern. Ein solcher Arbeits-
kreis traf sich auch fiir die Erarbeitung der "Vorldufigen Lehrplanhinweise fiir den Hei-
mat- und Sachunterricht”, wobei in der ersten Phase die wissenschaftlicheBegleitung fehl-
te. Als Arbeitsgrundlage dienten der Kommission insbesondere Lehrpldne der alten Bun-
desldnder - so auch der aus Bayern (1981), an dessen Inhalt und Struktur sich stark orien-
tiert wurde sowie vorzugsweise der aus Rheinland-Pfalz (1984) und Lehrpline anderer
Lénder.

Bereits zum Schuljahr 1991/92 waren alle "Vorldufigen Lehrplanhinweise” fixiert und
gingen in die erste Erprobung. Fast gleichzeitig begann die Evaluierung durch eine breit
angelegte Befragung, die das ThILLM ausarbeitete und anleitete. Die Auswertung oblag
im Fach Heimat- und Sachkunde der Lehrplankommission. Von 769 befragten Schulen
sandten nur 142 ihre Fragebogen zuriick.Die darin enthaltenen verwertbaren Meinungsiu-
ferungen waren wenig aufschluBreich, so daB von seiten der Lehrerschaft kaum Anregun-
gen in die Uberarbeitung des Entwurfs einflieBen konnten.Es wurde eine aligemeine Zu-
stimmung zu den "Vorldufigen Lehrplanhinweisen” ausgedriickt.

Fiir einzelne Lehrplanschwerpunkte wiinschte man sich eine andere Gewichtung, so soilte
die Umwelterziehung erweitert, die Sexualerziechung in allen Jahrgangsstufen aufgegriffen
und die Verkehrserziehung integriert werden sowie eine Stoffentlastung fiir mehr Frei-
rdume sorgen. Die gesamten Befragungsergebnisse wurden derLehrplankommission fiir
die Uberarbeitung bereitgestellt und entsprechend beriicksichtigt. Zudem hatten die
Kommissionsmitglieder die Mdglichkeit, sich in Seminaren weiterzubilden oder sich mit
anderen Lehrplankommissionen - wie zum Beispiel mit der des Faches Biologie - zu bera-
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ten. Fiir die Uberarbeitung berief das Kultusministerium einen wissenschaftlichen Berater.

Fiir das Schuljahr 1993/94 stand ein "Vorlédufiger Lehrplan” alsErgebnis der Uberarbeitung
zur Verfiigung. Dieser soll durch einen fiir 1994 geplanten Band methodischer Hinweise
erginztwerden. Die Evaluation lduft indessen bereits mit dem Ziel, etwa 1996 einen ldn-
gerfristig geltenden Lehrplan vorlegen zu konnen.

Der gegenwirtige Entwicklungsstand kann so umrissen werden:

- Der Vorliufige Lehrplan orientiert auf das Kind in seiner Ganzheitlichkeit und auf seine
Befihigung, sich in der Lebenswirklichkeit bestitigen zu konnen bzw. sich zurechtzufin-
den.

- Ubergreifende Erziehungs- und auch Bildungsaspekte werden wie in allen Lehrpldnen in
gleicher Weise verdeutlicht, indem in die Inhalte Hinweise eingearbeitet wurden, Bezie-
hungen zu anderen Fichern sind in entsprechender Weise vermerkt (z. B. Verbindungen
zum Fach Deutsch, Mathematik, Musik, Schulgarten).

- Das Bemiihen um eine Verbindung von Bewihrtem und Integration von Neuem ist - wie
in allen Fichern - insbesondere an den Inhalten erkennbar. AuBer traditionellen Themen
wurden weitgreifend neue aufgenommen.

- In einigen konkreten Fillen ist eine inhaltliche Koordinierung zwischen Fachern im
Sinne der Ergiinzung bereits recht gut gelungen. Ob sie in der Schulpraxis realisiert wird,
muB die Evaluation ergeben.

Der Aufbau des Vorldufigen Lehrplans fiir Heimat- und Sachkunde entspricht dem fiir die
anderen Ficher: Es ist eine Themeniibersicht vorangestellt, die eine Orientierung iiber das
Themenangebot in den Klassen und seine Folge (damit auch tiber Moglichkeitender Ver-
bindung) sowie iiber das steigende Anforderungsniveau und dic inhaltiche Erweiterung
anbietet. Die insgesamt acht Themenbereiche, die bereits von der Diktion her den Blick
auf das Kind betonen: Kind und Familie, Kind und Natur, folgen in den Schwerpunkten
weitgehend den Rahmenpléinen der alten Bundeslander (z. B. Bayern).

Der Ubersicht schlieBen sich knapp gehaliene Vorbemerktingen an, die gewissenmafien
"Leitlinien" fiir den Lehrer darstellen (Hinweise zur Arbeit nach Pestalozzis Leitspruch:
'Kopf, Herz und Hand ansprechen’ und methodische Hinweise).

In den ausgearbeiteten acht Themenbereichen sind den Klassenstufen jeweils Lernziele/-
inhalte zugewiesen; zugeordnet sind weiterhin sparsame Hinweise zum Unterricht. Auf
Stundenvorgaben wurde villig verzichtet.

In Thiiringen blieb der Schulgartenunterricht in der Stundentafel eigenstindiges Fach.
Zwischen den Lehrplinen des Heimat-Sachkundeunterrichts und des Schulgartenunter-
richts gibt es Abstimmungen mit unterschiedlichen Akzenten. Im Heimat-Sachkundeun-
terricht ist es der Themenbereich "Kind und Natur”, der iiber geeignete Inhalte eine Ver-
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bindung zum praktischen Titigsein der Kinder im Garten und damit im Schulgartenunter-
richt zul4Bt. Bei der inhaltlichen Koordinierung galt als Entscheidungsaspekt fiir Heimat-
und Sachkunde die Betonung des Bekanntmachens mit den Dingen, Gegenstinden und
Lebewesen in der umgebenen Natur. Der Entscheidungsaspekt fiir den Schulgarten war -
wie schon erwihnt - die mogliche kontinuierliche praktische Titigkeit in der Natur. Das
praktische Tun eines jeden Kindes, wobei Lernen und Arbeiten miteinander verbunden
sind, ermoglicht das Entwickeln von UmweltbewuBtsein im Umgang mit den Naturobjek-
ten in allen Jahreszeiten. So kann z. B. Umwelterziehung erlebt und "gelebt” werden.

2.3.2 Zur Entwicklung der Pléne fiir den Schulgartenunterricht

Fiir die Arbeit an den Plinen fiir den Schulgartenunterricht trifft im Prinzip gleiches zu
wie fiir den Heimat- und Sachkundeplan. Da es in den alten Bundeslandern jedoch kein
adéiquates Fach und keine Schulgartenlehrpline gab, hatte die Lehrplankommission, die
von Anfang an wissenschaftlich begleitet wurde, zunichst alle Vorbehalte abzubauen, die
gegen ein eigenstindiges Fach bestanden.Doch auf der Grundlage bewahrenswerter Tradi-
tionen des Schulgartenunterrichts der ehemaligen DDR konnte in Thiiringen fiir das Fach
ein Konzept entwickelt werden, das dem Auftrag der Grundschule gerecht wurde. Dazu
gehorte vor allem, daB das Grundschulkind zu selbstindigem, kooperativem, verantwor-
tungsbewuBtem Handeln befihigt wird und auf dem Weg zu seiner Selbstfindung Unter-
stiitzung erhiit. In Thiiringen ist das Fach Schulgartenunterricht in der Stundentafel der
Grundschule mit einer Wochenstunde pro Klasse vertreten.

2.4 Freistaat Sachsen8

2.4.1 Zur Entwicklung und zum Aufbau des Lehrplans Heimatkunde/
Sachunterricht

Durch das Sichsische Staatsministerium fiir Kultus wurden im September 1991 eine eh-
renamtlich titige Arbeitsgruppe zur Erstellung der Lehrpline fiir die Grundschulen im
Freistaat Sachsen berufen. Der Arbeitsgruppe fiir das Fach Heimatkunde/Sachunterricht
gehorten acht Kolleginnen und Kollez2n an, von denen drei im Hochschuldienst/ in der
Lehrerausbildung tétig waren.

Aufgabe war es, zunichst Rahmenpline zu erstellen, die eine grobe Ubersicht iiber den

Unterrichtsstoff einer jeden Klassenstufe geben. Diese Rahmenpline sollien enthalien:

- Ubersicht iiber die Lernbereiche in der jeweiligen Klassenstufe

- tabellarische Auflistung von Art und Inhalten der Lernbereiche in iibersichtlicher Form
ohne Erlduterungen

- Angaben der Richtstundenzahlen fiir die einzelnen Lernbereiche ...

8 Linderbericht von Steffen Wittkowske (1994).
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Insbesondere orientierte sich die Arbeitsgruppe hinsichtlich des Vorwortes, der Lernziele
und Lerninhalte am Darstellungsmuster, an der duferen Form und dem Umfang des Lehr-
planes aus Baden-Wiirtiemberg.

In der ersten Zusammenkunft verstandigte sich die Arbeitsgruppe u. a. zu folgenden Zielen
ihrer Lehrplanarbeit:

"- Im Heimatkunde/Sachunterricht” - hier wurde noch eine andere Fachbezeichnung ge-
braucht - d. A. - "sollen die Kinder lernen, ihre zufilligen Wirklichkeitserfahrungen zu
reflektieren, begriftlich zu kldren und zu ordnen.

- Der Heimatkunde/Sachunterricht beinhaltet eine zielgerichtete UmwelterschlieBung, die
zu bewuBtem Auffassen von Vorgingen und Sachverhalten, zu einem iiber die Phéno-
menebene hinausreichenden Erfassen des Sachwesentlichen und zum Erkennen von Be-
ziehungsgefiigen fithren sollte. Dabei sollen erste Schritte einer Theoriebildung ermog-
licht werden." (Protokoll 1, S. 1)

Des weiteren einigten sich die Mitglieder der Gruppe auf vier spiter noch zu differenzie-
rende Themenfelder flir die Lehrplanarbeit:

- Bereich Natur (Pflanzen und Tiere im ()kosystem, Schulgartenarbeit),

- Unbelebte Natur,

- Vom Zusammenleben der Menschen (Familie, Sexualerziehung, Gesundheitserziehung
und Schulhygiene, Heimatort, Heimatkreis, Heimatland, Friedenserziehung, Auslidnder-
problematik, Zwei- Nationen-Staat),

- Verkehrserziehung.

Nach einem ersten Bearbeitungszeitraum wurden die Lernbereiche umgetitelt ( Vom Zu-
sammenleben der Menschen; Gesunde Lebensweise; Mein Heimatland Sachsen; Begeg-
nungen mit Pflanzen und Tieren; Erfahrungen mit Naturerscheinungen; Verhalten im Ver-
kehr).

Bereits zu diesem Zeitpunkt plidierte die Arbeitsgruppe fiir denErhalt des Schulgartenun-
terrichts in seiner unverzichtbaren padagogischen Funktion. Aus dieser Sicht war es erklir-
tes Bestreben, den vorliufigen Entwurf einer Stundentafel dahingehend zu verdndern, da8
dem Unterrichtsfach Heimatkunde/Sachunterricht ein hoherer Stundenanteil (als urspriing-
lich vorgesehen) eingerdumt wurde.Die Lehrplanarbeitsgruppen der Kernbereichsfécher
Mathematik, Deutsch und Heimatkunde/Sachunterricht brachten am 02. 12. 1991 in einer
gemeinsamen Uberlegung zum Entwurf einer Stundentafel fiir Grundschulen im Freistaat
Sachsen - unterstiitzt durch Gedanken aus dem Séchsischen Staatsinstitut fiir Bildung und
Schulentwicklung (Comenius-Institut) - folgendes zum Ausdruck:
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“1. Zahlreiche Bildungs- und Erziehungsinhalte der Grundschule kénnen nur ficheriiber-
greifend dargestellt und vermittelt werden ...

2. Die disziplindre und inhaltliche Vielfalt eines, wertvollen humanistischen Traditionen
verpflichteten, modernen Heimatkunde/Sachunterrichtes kann alle Schiiler des Primar-
stufenbereiches zukiinftig nur dann erreichen, wenn ein integrierendes Zusammenwirken
der genannten Disziplinen" (Mathematik, Deutsch und Heimatkunde/Sachunterricht - d.
A.) "als wesentlichste des Grundschulficherkanons permanent gegeben ist.

3. Gegenstand gemeinsamer Uberlegungen muf auch die zentrale Aufgabe" (des Heimat-
kunde/Sachunterrichtes - d. A.) "sein, .. . welt- und lebensorientierend ... eine Leitfunk-

tion in der Primarstufe zu tibernehmen ...

Am 10. 12. 1991 wurde durch das Sichsische Staatsministerium fiir Kultus der Entwurf
fiir die Stundentafel an Grundschulen des Freistaates Sachsen dahingehend verindert, daB
fiir das Fach Heimatkunde/Sachunterricht mehr Wochenunterrichisstunden eingesetzt wur-
den. Dieser Schritt war nur moglich, da die Ficher Mathematik und Deutsch einem inte-
grativen Vorgehen zustimmten und damit auf Zeitanteile verzichteten.

Eine endgiltige Ausgestaltung und Bezeichnung der Lernbereiche Heimatkunde/
Sachunterricht wurde bis zum Mai 1992 vorgenommen. Die Inhalte sollten in 6
Lernbereiche vermittelt werden (Vom Zusammenleben der Menschen; Gesunde Lebens-
weise; Mein Heimatland Sachsen; Begegnungen mit Pflanzen und Tieren; Unbelebte Na-
tur; Verhalten im Straenverkehr).

Der Lehrplan Heimatkunde/Sachunterricht wurde zum Schuljahr 1992/93 an den Grund-
schulen im Freistaat Sachen eingefiihrt. Er ist Bestandteil eines gesamten Lehrplanwerkes
fiir die Grundschule, wobei die einzelnen Lehrplidne der Ficher jeweils alle Klassenstufen

umfassen.

Jeder Fachlehrplan beginnt mit einem Vorwort, an das sich der Bildungs- und Erzichungs-
auftrag der Grundschule anschliefit. Danach werden die Aufgaben und Ziele des Faches
Heimatkunde/Sachunterricht dargestellt und iiberblicksmiBig die Inhalte des Unterrichts
beschrieben. Hinweise zur Unterrichtsgestaltung, Hinweise fiir den Benutzer und Aussagen
zu den Richtstundenzahlenin den Lernbereichen folgen im Anschluf, wobei an dieser
Stelle darauf hingewiesen wird, da8 der Lehrplan bewuBt auf eine detaillierte Angabe von
Richtstundenzahlen verzichtet, aber darauf zu achten ist, daB die Lernbereiche angemessen
gewichtet und in enger Verbindung unterrichtet werden (vgl. Lehrplan HK/SU 1992,
S.11). Ubersichttafeln, die die Inhalte der Lerbereiche des Heimatkunde/Sachunterrichts
wiedergeben, beschlieBen den ersten Teil des Fachlehrplanes. Besonders wichtig sind die
Anmerkungen zu den Lernbereichen 4 und 5, die deutlich machen, daB diese Lernbereiche
wesentlich durch Titigkeiten und Beobachtungen im Schulgarten unterstiitzt werden (vgl.
ebd., S.13).
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Der zweite Teil des Fachlehrplanes ist unterteilt nach Klassenstufen und Lernbereichen.
"Die Lernbereiche enthalten Ziele, Inhalte und Hinweise. Ziele und Inhalte sind verbind-
lich.Die Zielformulierungen haben den Charakter von Richtungsangaben.Der Lehrer ist
verpflichtet, die Ziele energisch anzustreben.Die Hinweise enthalten Anregungen und Bei-
spiele zu den Lehrplaninhalten”. (Ebd., S.10)In der Hinweisspalte sind zudem noch Quer-
verweise iiberall dort aufgenommen, "wo bei der Unterrichtsplanung andere Inhalte zu be-
riicksichtigen sind oder wo bei im Sinne ganzheitlicher Bildung eine Abstimmung von
Unterrichtseinheiten erforderlich ist.Solche Abstimmungen tragen zur Stoffentlastung bei"
(ebd., S.10).

2.4.2 Probleme der Weiterentwicklung

Zur Zeit wird in Sachsen keine grundsitzliche Veridnderung der Lehrplanwerke im Grund-
schulbereich angestrebt. Damit wird dieSoliditat und grundsitzliche Tauglichkeit des
1992/93 eingefiihrtenFachlehrplanes Heimatkunde/Sachunterricht nachdriicklich unter-
strichen. Mit der Offnung der Grundschulen im Sinne einerstirkeren Integration von be-
hinderten jiingeren Schulkindern sollten allerdings zieldifferente Varianten verstéirkt Ein-
gang in die Lehrplane finden.Gespréche in Fortbildungsveranstaltungen zum neuen Lehr-
planwerk einerseits und interne Erhebungen des Comenius-Institutes andererseits belegen,
daB die Ziele und Inhalte dieses Lehrplanes konkret und altersspezifisch formuliert wurden
und der Lebenswelt der Kinder entstammen. Die grundlegenden Anforderungen des Fa-
ches sind in den Lehrplanzielen ablesbar. Trotzdem wird in manchem Kollegium der
Stundenanteil fiir den Heimatkunde/Sachunterricht als zu hochartikuliert, was vor dem
Hintergrund eines Fachunterrichtes in derGrundschule sicherlich zu diskutieren ist. Im
Sinne einer integrativen Arbeit im Grundschulcurriculum ist diese Position und die damit
verbundene Diskussion jedoch kaum zu rechtfertigen. Zwei Jahre Tatigkeit mit diesem
Lehrplan beweisen zudem, daB in allen Lernbereichen geniigend Freiriume fiir ge-
wiinschte Varianten durch die Lehrerinnen und Lehrer bleiben. Reserven sehen Kollegin-
nen und Kollegen fiir ihr Unterrichten im Fach Heimatkunde/Sachunterricht auflerdem in
der stirkeren Durchsetzung des Klassenleiterprinzipes und“in der Ausstattung zum Fach
(insbesondere in den Lernbereichen 2 und 5). Handlungsorientierende Hinweise sind
ebenso wie mogliche Querverweise zu anderen Fichernnoch immer nicht ausreichend in
den Lehrplan eingearbeitet. Inhaltliche Fehlstellen werden explizit nicht beschrieben, ob-
wohl beispiclsweise im sozialkundlichen Bereich durchaus weitere Akzente zu ergdnzen
wiren. Anregend erscheint zudem die Einbezichung von astronomischen Sachverhalten.
Resitimierend erscheinen auBerdem spezifische inhaltliche und methodisch-didaktische
Fortbildungen auf allen Ebenen zum Lehrplan weiterhin unumgénglich, um alle Intentio-
nen, die von den Lehrplanautoren eingearbeitet wurden, lebendig werden zu lassen.
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2.5 Mecklenburg-Vorpommern®

2.5.1 Zur Entwicklung und zum Aufbau der Rahmenrichtlinien
Heimat- und Sachkunde

Bereits im Jahre 1990 wurden vom Kultusministerium des Landes Mecklenburg-Vorpom-
mern im Rahmen der Gestaltung einer vierjihrigen gemeinsamen Grundschule fiir alle
Kinder Kommissionen berufen, die den Auftrag hatten, zunichst unabhéngig voneinander
"Vorldufige Rahmenrichtlinien” fiir alle Ficher der Grundschule, darunter auch fiir den
Heimat-und Sachkunde - sowie den Schulgarten-Unterricht zu erarbeiten: Die fiir das neue
- damals noch nicht benannte - Fach "Heimat-und Sachkunde" zustindige Kommission
setzte sich aus 10 Vertreterinnen der Schulpraxis, der Pddagogischen Hochschule Neu-
brandenburg, des ehemaligen Institutes diir Lehrerbildung Rostock sowie des sich in
Griindung befindenden Landesinstitutes fiir Schule und Ausbildung zusammen. Erste
Beratungen brachten Konsens aller Beteiligten, da aufgrund unzureichender Kenntnisse
iiber derzeitige bildungstheoretische Ansitze, tiber den Stand und die Entwicklungstenden-
zen des Faches Sachunterricht in der BRD und in anderen européischen Landern sowie zur
zukiinftigen schulischen Erziehung und der sich im gesellschaftlichen Umbruch befindli-
chen Schulpraxis es nicht moglich wire, solche Rahmenrichtlinien zu erstellen, die der
Gestaltung eines zeitgemifien Sachunterrichts im vollen Umfang gerecht werden wiirden.
Es war die Meinung der Gruppe, nicht Pline der alten Bundeslénder zu kopieren, und als
neue Pline administrativ zu verordnen, sondern mit erfahrenen Wissenschaftlern und
Praktikern gemeinsam neue Wege der Veridnderung von Schule und Unterricht, somit auch
Verinderung von Lehrplinen zu suchen.Dieser Weg sollte auch durch die Bezeichnung
des Faches "Heimat- und Sachkunde" deutlich werden, als Fach, das sich durch Mitwir-
kung aller am pidagogischen Geschehen in der Grundschule Beteiligten von der "Disziplin
Heimatkunde des Deutschunterrichtes” zum Sachunterricht hin entwickeln wiirde.Die in
der Wendezeit entstandenen Rahmenrichtlinien fiir die Disziplin Heimatkunde Klassen 3
und 4, die das Ministerium fiir Bildung und Wissenschaft 1990 in Berlin herausgab, wur-
den von der Kommission kritisch analysiert. Man einigte sich, die in den Richtlinien fiir
die Klassen 3 und 4 erarbeiteten Ziele, Aufgaben und Inhalte fiir unser Land annihernd zu
iibernehmen und die Richtlinien fiir die Klassen 1 und 2 entsprechend zu erarbeiten. In der
Kommission ging man von folgendem Standpunkt aus: Rahmenrichtlien kénnen nur dann
voll wirksam werden, wenn Lehrerinnen und Lehrer ‘

- den ihnen innewohnenden Erziehungs- und Bildungsauftrag in freier Verantwortung be-
wuflt annahmen,

- durch Lehrerfortbildung fihig werden, die neve Grundschulkonzeption aus der Sicht
iibergreifender Ziele zu begreifen,

9 L_snderbericht von Inge Koch (1994).
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- Unterrichtsqualitidt durch Orientierung an neuen Formen der didaktisch-methodischen
Arbeit erhihen,
- Inhalte als Rahmenvorgaben sehen und eigene Freirdume erkennen.

Als Themenkreise wurden angeboten:

Wir sind Schulkinder (KI. 1), Leben und Lernen in der Schule (KI. 2), Verhalten im Stra-
Benverkehr (K1 1-4), In der Familie (KI. 1,2,4), Gesunde Lebensweise (K1. 1-4), Feste und
Briuche (KI. 1,2), Unser Heimatort (K1 2), Unser Heimatort und seine Darstellung im
Plan (KI. 3), Unser Heimatkreis (KI. 3), Unser Heimatland (K. 4), Unterwegs in der Natur
(K1. 1,2), Jahreszeitliche Verdnderungen in der nichtlebenden und lebenden Natur (KI. 3),
Intensive Nutzung von Pflanzen und Tieren durch den Menschen (KI. 3), Pflanzen und
Tiere in verschiedenen Lebensrdumen (K1. 4), Wasser in unserer Umwelt (K1. 4), Offener
Themenkreis mit frei wéhlbaren Inhalten

Nach den Vorldufigen Rahmenrichtlinien fiir die Grundschule (1991) war das Fach Schul-
gartenunterricht noch eigenstindiges Fach. Die neu entstandenen Rahmenrichtlinien fiir
dieses Fach zeigten vielfiltige bisher nicht realisierbare Akzente und Moglichkeiten schul-
girtnerischer Arbeit auf und stiitzten sich auf bewihrte langjihrige schulpraktische Erfah-
rungen.Mit dem Schuljahr 1992/93 inderte sich die Stundentafel der Grundschule. Hei-
mat-und Sachkunde wurde als eigenstindiges Fach unter Einbeziehung der Stundenzahl
und der Inhalte des Schulgartenunterrichtes festgeschrieben. Damit verloren die Richtli-
nien fiir den Schulgartenunterricht nicht ihre Giiltigkeit, es bestand jedoch die Schwierig-
keit sowohl Inhalte als auchpraktische Tatigkeiten im Schulgarten innerhalb des neuen Fa-
ches zu organisieren, zumal aufgrund der Richtstundenzahlen Gruppenteilung fiir die
praktische Tétigkeit im Schulgarten kaum moglich war. Erginzende "Hinweise zur Arbeit
mit den Vorliufigen Rahmenrichtlinien" durch das Ministerium im Jahre 1992, zahlreiche
Veranstaltungen in der Lehrerfortbildung sowie innovative Arbeit in den Schulen trugen
dazu bei, bei den Lehrerinnen und Lehrern ein verdndertes Lehrplanverstindnis anzubah-
nen und eine differenziertere, pluralistische Sicht auf den Heimat-und Sachkundeunterricht
zu erffnen.

2.5.2 Perspektiven zur Weiterentwicklung der Rahmenrichtlinien

Seit dem Jahre 1993 gibt es eine neue Rahmenplankommission zum Fach, die die Erfah-
rungen der Praxis aufgreift, erste Befragungsergebnisse und Wiinsche zur Gestaltung neuer
Pline erfaBt und sich durch gemeinsame Diskussionen in der Gruppe, Beratungen aller
Leiterinnen und Leiter der Kommissionen fiir die Grundschulen und lehrplananalytische
Tétigkeiten Grundlagen zur Erarbeitung eines Rahmenplanes Sachunterricht fiir Mecklen-
burg-Vorpommern schafft. Erste schriftliche Ergebnisse werden 1995 vorliegen.
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3. Zusammenfassung

- Der tiefgreifende gesellschaftliche Wandel im Lande, ausgelost durch die Ereignisse des
Jahres 1989 und in Verbindung damit der Prozel der Vereinigung der beiden deutschen
Staaten sowie

- der Zustand der Schule als Resultat einer verfehlten ideologisch-dogmatischen Bildungs-
politik (vgl. Rahmenrichtlinien 1990, S. 5) und

- globale, existentielle Menschheitsfragen, welche immer dringender einer zukunftszuge-
wandien Losung bedurften, waren insbesondere die drei Bedingungen, von denen aus
Reformbemithungen zur Erneuerung von Schule in der ehemaligen DDR beeinflufit

wurden.

Allbekannt war, daf3 solche Reformen Zeit benotigen, die aber aufgrund des schnellen
Handlungsbedarfes nicht zur Verfiigungstand. Insofern lie sich eine angemahnte "breite
offentliche Diskussion" zu Veréinderung von Schule (Giest 1989b, 1990a, 1992) nicht rea-
lisieren. Aufgrund der Ubernahme der foderalen Strukiur des Staatswesens gab es auch
keine nennenswerte linderiibergreifende Zusammenarbeit bei der Entwicklung der Rah-
menpline. Es fehlte eine vergleichbare Instanz, wie sie etwa fiir die alten Bundesldnder
durch die KMK gegeben ist, welche zumindest so lange, wie man von einer gewissen "Ost-
spezifik" noch auszugehen hatte, einen Meinungs- und Erfahrungsaustausch hitte rea-
lisieren konnte. Auch von den lehrerausbildenden Einrichtungen (bundfinanzierte For-
schungseinrichtungen gab es nicht mehr) konnte man dies nicht erwarten, befanden sie
sich doch selbst in einer tiefgreifenden Strukturkrise, muBten vmstrukturiert und erneuert
werden.Gleiches traf auch auf die Landeseinrichtungen fiir Fortbildung undSchulentwick-
lung zu.10 Als Folge dieses Zustandes besann man sich notgedrungen in den neuen Bun-
deslindern auf die "alte Heimatkunde". Dies war nur zu verstindlich, war man doch ge-
zwungen, in selbstauferlegter Isolation (nur begleitet vom Partnerland der altien BRD) und
grofiter Zeitnot neue, auf das jeweilige Bundesland bezogene Rahmenpline zu entwickeln.
Hier blieben nur zwei Moglichkeiten offen: entweder die weitgehende Ubernahme des
Konzepts des jeweiligen alten Bundeslandes (wie es aus rein pragmatischen und politi-
schen Griinden in Berlin geschah) oder ein Riickgriff auf die Reformpadagogik und die
Heimatkunde der Weimarer Republik. Letzteres liegt nahe, weil sich durch die relativ
kleinen Bundeslédnder eine an das Territorium (rdumliche Enge) gebundene Heimatkunde
formlich anbot und andere Identifikationsmomente in der Phase des gesellschaftlichen
Umbruchs weitgehend fehlten. Der 1990 erhoffte Innovationsschub war in den neuen Bun-
desldndern nicht sprunghaft zu bewiltigen. Dennoch zeigte sich, daf hier Verdnderung von
Schule, insbesondere in der Grundschule vonstatten ging, wohl auch deshalb, weil ebenso

10 Insofern ist die Arbeitsgruppe "Neue Bundesldnder” die unseres Wissens einzige "Einrichtung”, die sich um solche
Diskussionen und den linderiibergreifenden aber noch auf die neuen Bundeslénder bezogenen Erfahrungsaustausch
bemiiht.
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in der alten Bundesrepublik Grundschule selbst reformbereiter war und auch von mini-
sterieller Seite aus grofere Freirdume fiir Reformen gestattet wurden.

Wir glauben, daf es Zeit ist, gemeinsam - wenn auch oft noch von unterschiedlichen Be-
trachtungsebenen Ost und West aus - zu arbeiten. Vor allem erscheint dies vor dem Hin-
tergrund immer dringender nach Losungen heischender globaler Menschheitsfragen als
auch der Zunahme struktureller und sozialer Probleme in den modernen Industrielindern
und schulinterner Probleme geboten (vgl. Riickriem 1993, Giest 1994b). In diesem Zu-
sammenhang kommt der okologischen Erziehung und Bildung, wenn in Okologisches
Denken und Handeln der schiitzende, bewahrende und erhaltende Umgang mit sich selbst,
mit den Mitmenschen (bzw. dem Mitgeschopf) und mit der kuliurellen und natiirlichen
Umwelt einbegriffen wird, nicht nur fiir den Sachunterricht eine hervorzuhebende Bedeu-
tung zu.

Insgesamt erscheint es dringend geboten, die breite 6ffentliche Diskussion zu Schule und
Unterricht - also auch zum Sachunterricht in der Grundschule - zu beleben. Dies um so
mehr, als Schule durch innere Teilhabe zur Entwicklung der Gesellschaft beitrdagt und
damit zu einem Ort werden muB, an dem Lehrer, Eltern, Schiiler sowie die interessierte
Offentlichkeit mitbestimmen, in einem konstruktiven Dialog nach einem Konsens suchen,
der die von moglichst vielen getragenen Richtungen der Weiterentwicklung des Unter-
richts und der Schule realisieren 14B8t. Das gilt wohl generell fiir die Schule in Deutschland.
Aber es ist besonders dringlich fiir die neuen Bundeslidnder, weil hier neue Anforderungen,
die von Bundesland zu Bundesland verschieden sein mdégen, auf eine gemeinsame
40jdhrige Entwicklung treffen, die eine Spezifik erzeugt, welche mit keinem alten Bundes-
land vergleichbar ist. Generell erscheinen aus unserer Sicht folgende Entwicklungsrichtun-
gen notwendig (vgl.Giest 1994):

- Stirkung der Position des Lehrers

Im Gegensatz zum direkten oder lehrerzentrierten Unterricht hiingt im offenen oder riondi-
rekten Unterricht alles von der Expertise, Profession und Personlichkeit des Lehrers ab.
Vor allem bedarf er in Zeiten der Unsicherheit und Ratlosigkeit der Fihigkeit, sich kon-
struktiv und kritisch mit theoretischen Konzeptionen auseinanderzusetzen, diese zu reflek-
tieren und ihren Beitrag fiir die Losung der aktuellen schulischen und unterrichtlichen
Probleme zu erkennen.

- Stidrkung der Position des Schiilers

Es geht hierbei nicht nur um selbstindiges (eigenstindiges) Lernen, sondern um die Befa-
higung aller Kinder - entsprechend ihren Lernmoglichkeiten - selbstindig, selbstbestimmte
und steigende Lernanforderungen kooperativ mit Freude und Kreativitit zu bewdltigen.
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- Schwichung der Position der Lehrpline (bzw. Prizisierung ihrer Rolle und Funktion)

Abbau der Idee einer moglichen Fernsteuerung und Kontrolle durch Lehrplidne von beiden
Seiten ("Steuerabsicht” der Lehrplanmacher und Wunsch nach Steuerung durch den Lehr-
plan auf Seiten der Lehrer): Lehrer konnen und sollen die Kompetenz erwerben, eigenver-
antwortlich und damit frei - entsprechend den besonderen Bedingungen und Anldssen in
ihrer Klasse, in der Gemeinde bzw. in der Gesellschaft zu entscheiden, was Gegenstand ih-
res Unterrichts sein soll. Den Rahmen fiir ein solches schulinternes Curriculum bilden die
sogenannten "Schliisselqualifikationen”. Alles weitere ist Sache der Akteure. Dies ist auch
als eine sinnvolle Reaktion auf die Tatsache aufzufassen, daf} einerseits in wachsendem
MaBe Eltern, Kinder und auch Lehrer nicht mit dem einverstanden sind, was in Rahmen-
plinen festgeschrieben ist und andererseits den Wunsch nach immer neuen Teilzielen und

Inhalten duflern.
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RESOLUTION ZUR UNVERZICHTBARKEIT EINES
UNIVERSITAREN STUDIUMS FUR DAS LEHRAMT
AN GRUNDSCHULEN DER GESELLSCHAFT FUR
DIDAKTIK DES SACHUNTERRICHTS

(beschlossen am 12.11.1994)

Der Wissenschaftsrat hat in seinen "10 Thesen zur Hochschulpolitik” vom 22.01.1993"

u.a. vorgeschlagen, die "Studienginge fiir das Lehramt fiir die Primarstufe” an Fachhoch-

~schulen zu verlagern oder "die Bedingungen dieser Studiengénge den fiir Fachhochschulen

geltenden” anzupassen (S. 41). Er hat dies mit dem Wunsch begriindet, Ressourcen fiir

Fachhochschulen zu gewinnen.

Inzwischen haben verschiedene Institutionen und Gremien solche Vorschlige aufgegriffen.

Die Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts wendet sich mit Nachdruck gegen diese
Bestrebungen und stellt dazu folgendes fest:

1.

Die Empfehlungen enthalten eine gravierende Fehleinschdtzung der Anforderungen,
die an die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern generell zu stellen sind. In der
Grundschule werden die Grundlagen fiir die Fahigkeit der Kinder gelegt, spiter in
umfassendere Wissensbereiche einzudringen und ein auf verantwortliche Mitarbeit
angewiesenes demokratisches Gemeinwesen mitzugestalten. Grundschule ist der Ort
grundlegender Bildung fiir alle Kinder. In einer Zeit beschleunigten
gesellschaftlichen Wandels und der Abhéngigkeit unseres Lebens von Wissenschaft
und Technik mu$ die erzieherische und didaktische Kompetenz der Lehrerinnen und
Lehrer sowie ihre Bereitschaft und Fahigkeit zu Neuorientierung und
Requalifizierung gesteigert werden. Dies gilt insbesondere fiir die Primarstufe.

a) Die geistig-gesellschaftliche Situation der Gegenwart hat die Aufgaben von
Erziehung und Unterricht sehr viel komplexer und ihre Erfiillung schwerer
gemacht. Im Studium miissen diese Schwierigkeiten im Verbund von aktueller
Forschung und Lehre aufgedeckt, analysiert und differenzierte Konzepte zu ihrer
Bewiiltigung erarbeitet werden.

b) Um Lernprozesse im Hinblick auf das Weiterlernen von Anfang an richtig
initiieren und weiterfilhren zu konnen, sind fiir Lehrerinnen und Lehrer der
Primarstufe ein in wissenschaftlicher Auseinandersetzung gewonnenes Wissen

*)Wissenschaftsrat: 10 Thesen zur Hochschulpolitik. Drs. 1001/93
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und eine kritisch reflektierte Methodenkompetenz grundlegende Voraussetzungen
der Berufsfihigkeit. Dabei fillt den Fachdidaktiken eine Schliisselrolle zu.

¢) Die Betonung des ficheriibergreifenden Unterrichts und die zunehmend not-
wendige Anbahnung iiberfachlicher Einsichten, insbesondere im Sachunterricht
der Grundschule, machen es erforderlich, daf sich die Studierenden die fiir sie
zundchst ungewohnte integrative Sichtweise in enger Beriihrung mit der didakti-
schen Forschung (z.B. durch Beteiligung an Forschungsprojekten) erarbeiten.

Der gesellschaftliche Auftrag an kiinftige Grundschullehrerinnen und -lehrer erfor-
dert es, daB das Konzept des forschenden Lernens in noch stirkerem Mafle zum
unabdingbaren Bestandteil des Studiums wird, denn anders 148t sich die Befahigung,
sich auch kiinftig mit dem aktuellen Forschungsstand vertraut zu machen,
grundlegende Erziehungsarbeit zu leisten, demokratische und sozialvertrdgliche
Verhaltensmuster aufzubauen, den Kindern ihre immer schwerer durchschaubare
Lebenswelt zu erschlieBen und dabei Begabungen zu erkennen und zu fordern, nicht
erreichen. Forschendes Lernen als Beteiligung der Studierenden an
Forschungsprozessen ist nur moglich, wo die Einheit von Forschung und Lehre
konstitutives Element der Ausbildungsinstitution ist, d.h. an Universitéten.

Aus solchen Griinden nimmt in den anderen hochindustrialisierten Staaten der
Europiischen Union die Tendenz zu, die Lehrerbildung auch fiir die frithen Schul-
stufen den Universititen zu iibertragen.

Die Qualitit und das Profil des Studiums sind wichtige Momente fiir die Leistungs-
fihigkeit einer demokratischen Schule. Ein universitires Studium gibt kiinftigen
Lehrerinnen und Lehrern die Moglichkeit, Wissenschaft als lebendigen ProzeB
kennerzulernen, in Freiheit ihren eigenen intellektuellen Horizont zu erweitern, im
forschenden Umgang mit dem zukiinftigen Praxisfeld Sensibilitit fir die Ansitze
kindlicher Vernunft, Vorstellungs- und Ausdruckskraft zu entwickeln und die ethi-
schen, anthropologischen und pédagogischen Implikationen von Bildung und
Erziehung zu reflektieren. Die Beteiligung an der Unterrichtsforschung ist geeignet,
Kreativitdt und Verantwortungsbereitschaft frithzeitig und nachhaltig zu fordern
sowie praklisches Kdnnen anzubahnen.

Die Ansiedlung des Studiums an der Universitdt trégt dariiber hinaus mindestens drei
Aspekten gesellschaftlicher Notwendigkeit Rechnung:

a) Die Universitit mit ihrem breiten Ficherspektrum und ihrer langen geisteswis-
senschaftlichen Tradition ist - trotz faktischer Beschrinkungen - ein Ort innerer
Freiheit, verpflichtet der Wissenschaft als einem 6ffentlichen Gut. Es ist wichtig,
daB die Studierenden diese Freiheit und Verpflichtung erfahren, so weit wie
moglich internalisieren und auf ihr spéteres Berufsfeld iibertragen.
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b) Die Universitat ist der Ort, an dem Wissenschaftsverstindigkeit, produktive
Findigkeit (Hervorbringen eigener Einfille und Entdeckungen) und kritisches
Vermogen (rationale Kontrolle der Ideen, Vorschlidge und Ergebnisse) als Ziel der
fir Lehrerinnen und Lehrer aller Schulstufen wiinschenswerten wissenschaft-
lichen Bildung am besten erreichbar erscheinen. Ein Moment wissenschaftlicher
Bildung ist der konstruktive Umgang mit dem sich rasant vermehrenden Wissen
und seine Integration in ein Weltbild.

¢) Die Universitit bereitet auf Berufsrollen vor, von deren Tréigern erwartet wird,
dal sic notwendige Entscheidungen auch in unsicheren Sitvationen moglichst
rational fillen kdnnen. Die Aufgaben von Schule, Bildung und Erziehung in einer
sich wandelnden, zunchmend offeneren und pluralistischeren Gesellschaft sind
von wechselnden Unsicherheiten belastet. Insofern ist ein universitdres Studium
Voraussetzung fiir verantwortliches erzieherisches und didaktisches Handeln in
der Grundschule. Dagegen wiirde eine Ausbildung, die vorwiegend auf
Vermittlung von Handlungsanweisungen fiir einzelne definierte Erziehungs- und
Lernsituationen abzielt, den Anforderungen nicht gerecht.

Bildung in der Universitit ist eine Grundausstattung, welche das Weiterlernen und
die erforderliche Flexibilitit im Hinblick auf beschleunigt sich verdndernde
Verhiltnisse fundiert, unter denen sich heute und in absehbarer Zukunft Bildung in
der Schule vollziehen muf.

Die Ausgliederung eines Teiles der Lehrerbildung aus der Universitdt wére ein
bildungs- und hochschulpolitischer Riickschritt, der angesichts der steigenden
Anforderungen nicht zu rechtfertigen wire. Vielmehr sind die Studiengédnge fiir das
Lehramt fiir die Primarstufe als Teile der Einheit universitérer Lehrerbildung zu
verstehen; durch diese Einheit wird der Gesamtzusammenhang im Bildungsbereich
Schule gesichert. Die notwendigen Akzentuierungen des Studiums, die das
differenzierte Berufsfeld Schule verlangt, geben keine Rechtfertigung, bei der
Qualitit der Lehrerausbildung Unterschiede zu machen.

3. Im iibrigen trifft die Einschitzung des Wissenschaftsrates, daff der Studiengang fiir
das Lehramt an Grundschulen "nach Zielsetzung und Ausgestaltung dem Profil von
Fachhochschulstudiengidngen” entspriche, fiir keines der Bundesldnder zu. Aufer-
dem qualifiziert der Studiengang in mehreren Lindern fiir ein einheitliches Lehramt
an Grund- und Hauptschulen.

Die Vorschlige sind offenbar von der Vorstellung getragen, daB die Inhalte des
Studiums fiir diesen Lehramtsbereich "keiner wissenschaftlich-kritischen Vermitt-
lung" bediirften.
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Resolution

Die Realisierung des Vorschlages wiirde in den alten Bundesléndern die Ausbildung
fiir das Lehramt an Grundschulen auf den Stand vor der Griindung und dem Ausbau
der Pidagogischen Hochschulen, d.h. um etwa vierzig Jahre, zuriickwerfen. In den
neuen Bundeslindern wiirde sie einen hoffnungsvoll begonnenen Aufbau zerstoren.

Mit dem Ausbau der Pidagogischen Hochschulen zu wissenschaftlichen Hoch-
schulen und schlieflich mit ihrer Integration in die Universititen in fast allen
Bundeslindern wurde die Verkniipfung von Forschung und Lehre in allen Lehramts-
studiengingen zum festen Bestandteil des deutschen Bildungswesens.

Allen Vorschlidgen zu erneuten Strukturverinderungen miilte zumindest eine ver-
gleichende Analyse und Evaluation der Konzepte, die fiir die Ausbildung an
Universititen entwickelt worden sind, vorausgehen. Sie miiften auflerdem von
konstruktiven Reformbestrebungen getragen sein.

Uber den aktuellen AnlaB hinaus ergeben sich aus den genannten Gesichtspunkten
folgende Forderungen:

- Die fiir das Studium der kiinftigen Grundschullehrerinnen und -lehrer zustdndigen
Fachbereiche und Institute sind in allen Belangen (Personal, Rdume, Etat) so
auszustatten wie die {ibrigen universitiren Institutionen. Insbesondere ist die
Verkniipfung von Forschung und Lehre zu gewiihrleisten.

- Die Ausbildung des eigenen wissenschaftlichen Nachwuchses, insbesondere auch
in den Fachdidaktiken, muf} in enger Verzahnung mit den Forschungs- und
Lehraufgaben der fiir die Lehrerbildung zustindigen Universitétsinstitute erfol-
gen, denn nur so 146t sich der kontinuierliche Zusammenhang praxisbezogener
Forschung und forschungsbezogener Grundschullehrerausbildung auch fiir die
Zukunft sichern.

- Der institutionalisierte Zusammenhang des Studiums fiir die Lehrdmter an den
verschiedenen Schulstufen muB3 gewahrt werden. Denn nur auf diese Weise ist zu
sichern, daf die Studierenden einen direkten Einblick in die Entwicklungen,
Fragen und Probleme nachfolgender oder vorausgehender Abschnitte der
Schullaufbahn von Kindern und Jugendlichen bekommen. Hieraus folgt zwingend
die Notwendigkeit einer integriert-differenzierten universitdren Ausbildung fiir
alle Lehrdmter.

- Die Zusammenarbeit mit den auBeruniversitiren Einrichtungen der Lehrerfort-
und -weiterbildung muB verstirkt und institutionell abgesichert werden.



In der Reihe ""Probleme und Perspektiven des Sachunterrichts’' sind bisher folgende
Binde erschienen:

Wie Kinder erkennen (zur Zeit vergriffen)
1990 (Band 1)

Wege des Ordnens
1991 (Band 2)

Brennpunkte des Sachunterrichts
1992 (Band 3)

Dimensionen des Zusammenlebens
1993 (Band 4)

Curriculum Sachunterricht
1994 (Band 5)

Die verfiigbaren Binde kénnen bestellt werden beim:
Institut fiir die Padagogik der Naturwissenschaften (IPN)
an der Universitit Kiel
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‘_|||,‘ Das IPN ist ein Institut der Blauen Liste und wird als Forschungs-
"”l" einrichtung des Landes Schleswig-Holstein gemal der ,Rahmen-
vereinbarung Forschungsférderung zwischen Bund und Léndern*
finanziert. Seine Aufgabenstellung ist Uberregional und gesamt-
staatlich. Es soll durch seine Forschungen die Padagogik der Naturwis-
senschaften weiterentwickeln und férdern.
Das Institut gliedert sich in die Abteilungen Didaktik der Biologie, Didaktik
der Chemie, Didaktik der Physik, Erziehungswissenschaften, Padago-
gisch-Psychologische Methodenlehre (einschlieBlich Datenverarbeitung)
und die Zentralabteilung.

IPN

GD Die Gesellschaft fur Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) e.V. ist ein
SU ZusammenschiuB von Lehrenden aus Hochschule, Lehrerfort- und
Weiterbildung und Schule. Ihre Aufgabe ist die Férderung der Didaktik des
Sachunterrichts als wissenschaftlicher Disziplin in Forschung und Lehre
sowie die Vert(etung der Belange des Schulfaches Sachunterricht.

Curriculum Sachunterricht

Auf ihrer dritten Jahrestagung Inhalten des Sachunterrichts,

befaBte sich die Gesellschaft flr
Didaktik des Sachunterrichts mit
dem ,Curriculum Sachunter-
richt*. Die Diskussionen waren
grundsatzlich, die Anregungen
vielfaltig: Wie soll der bundeswei-
te Diskurs um eine curriculare
Abstimmung gefiihrt werden?

Dieser Band enthalt eine Auswahi
Uberarbeiteter Tagungsbeitrage:
einen Blick auf das Konzept der
Weltorientierung in den Nieder-
landen, Grundsatzliches zum
Curriculumverstandnis und zu

Berichte aus dem Forum zur
Geschlechterdifferenz und aus
der Arbeitsgruppe Neue Bundes-
lander. Von Ubergreifender Be-
deutung ist der zu einem philoso-
phischen Grundsatzreferat aus-
gearbeitete  Einflhrungsvortrag
von Klaus Giel Uber den schul-
padagogischen Ort des Sach-
unterrichts. Darin wird erkennbar,
wie Sachunterricht zu einer fUr
Kinder angemessenen Praxis
inrer Selbst- und Weltbestim-
mung werden kann.
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