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" Die Kindheit hat ihre eigene Weise, zu sehen, zu denken und
zu empfinden. Nichts ist unsinniger, als ihr die unsrige unter-
schieben zu wollen,” schrieb Rousseau, der schon lange vor Pia-
get erkannte, dal’ Kinder eine andere Denkweise als Erwachsene
haben. Dieses Zitat Rousseaus mit seiner impliziten Programma-
tik moge al's Einstimmung dienen in die Aufgabe, dieich alswe-
sentlich fur die Grundschulpadagogik betrachte, ndmlich das
Kind als Subjekt seiner Lerntétigkeit zu begreifen sowie seine
Sicht- und Denkweisen zu respektieren. Diese Progammatik ist
auf verschiedenen Ebenen, schul- und bildungstheoretisch, schul -
organisatorisch und didaktisch, einzul 6sen. Auf Grundschule be-
zogen bedeutet dies, die Institution so zu gestalten, dal3 die Schii-
lerin und der Schiller einerseits ihr Recht auf Kindsein erhalten,
andererseits ihrem Burgerrecht auf Bildung Gentige getan wird,
so dal3 sie zu Selbstbestimmung, Solidaritét und Teilhabe an der
Kultur befahigt werden.

Im ersten Teil meiner Ausfihrungen werde ich mein Verstandnis
von Grundschulpadagogik umreif3en und in programmatischer
Absicht einige wichtige Aufgaben benennen. Im zweiten Tell
werde ich exemplarisch fir eine dieser Aufgaben, die Berlick-
sichtigung des spezifischen Entwicklungsstands, der Deutungs-
muster und Alltagstheorien des Kindes, eine theoretische Per-
spektive zu entwickeln versuchen, wobei ich mich auf die Er-
kenntnistheorie und Entwicklungspsychologie des friihen Piaget
beziehe. Im abschlief3enden dritten Teil werde ich die Fruchtbar-
keit dieses Ansatzes aufzeigen anhand von konkreten Beispielen
aus meinen Forschungsprojekten zum Schriftspracherwerb und
sozialen Lernen.



| Aufgaben von Grundschulpadagogik

Ich verstehe Grundschulpadagogik as Theorie grundschul-
padagogischer Praxisfur grundschul pddagogische Praxis. Zuden
Aufgaben der Grundschul pddagogik gehoren die Beschreibung,
Analyse und Kritik der Institution Grundschule in ihren gesell-
schaftlich-historischen und ihren innerschulischen Bezligen, d. h.
auch, dal3 es sich um prinzipiell unabschlief3bare Aufgaben han-
delt. Normativer Bezugspunkt ist die Beféhigung des Kindes zur
Mundigkeit. Diese 183 sich formal beschreiben als Erwerb von
|ch-, Sozial- und Sachkompetenzen, inhaltlich al s Beféhigung zur
Selbstbestimmung und Solidaritét, wobei fir die Grundschul-
padagogik die zur Selbstbestimmung gehdrende Sachkompetenz
eigens hervorzuheben ist. Wie Rudolf Bahro einmal definiert hat,
geht es darum, allen jungen Menschen eine Natur und Technik,
Gesellschaft und Kiinste umfassende Allgemeinbildung zu er-
moglichen, so dal3 jeder potentiell befahigt wird, sich die Quint-
essenz der Gesamtkulturleistungen zu eigen zu machen (BAHRO
1977, S. 302).

In meinem Verstandnis ist Grundschulpadagogik im Sinne
KLAFkiIs (1991) zugleich kritisch und konstruktiv: kritisch, in-
dem Theorie und Praxis danach beurteilt werden, ob sie Kinder
zu Selbstbestimmung und Solidaritat befahigen und ob sie auf-
zeigen konnen, welche Realisierungsbedingungen bzw. welche
Hindernisse dabei bestehen; konstruktiv in dem Sinne, dal3 sie
zur Entwicklung einer humanen und demokratischen Erziehung
beitragen will und immer auch die Reform der Grundschule im
Blick hat.

Das Faszinierende an der so verstandenen Grundschul padagogik
ist fir mich, dal3 sie nach zwei Seiten Spiel- und Handlungsréau-
me ermoglicht: zur konstruktiven Seite hin utopische Entwrfe
einer besseren, kindgerechten Grundschule, zur kritischen Seite
hin ein bildungspolitisches Engagement fir eine Verbesserung
der Stellung der Grundschule im 6ffentlichen Bildungswesen.
Und dieses ist tatsachlich nétig, da die Grundschule - dieses
Schicksal teilt sie mit der Hauptschule - in bezug auf Klas-
senstérke, Lehrerwochenstunden, Lehrmittelausstattung und Leh-
reraushildung benachteiligt ist.



Es ertbrigt sich, zu sagen, dal3 eine derartige Grundschul-
padagogik noch in den Kinderschuhen steckt. Das mag auch dar-
inbegrindet sein, dal3sieerst einerelativ junge akademische Dis-
ziplin ist (der erste Lehrstuhl fur Grundschulpédagogik wurde
1969 eingerichtet und mit Erwin Schwarz besetzt, dem Begriin-
der des Arbeitskreises Grundschule).

|ch werde nun in programmatischer Absicht einige Aufgaben der
Grundschul padagogik nennen, und zwar solche, an denenich an
der Humboldt-Universitét arbeiten bzw. weiterarbeiten méchte:

1. Reflexion der Aufgaben und Gestaltung einer Grundschule,
die den gegenwartigen Verhdltnissen einer Risikogesellschaft
ebenso Rechnung trégt wie der veranderten Kindheit (Stichwort:
verédnderte Familienstrukturen, Medien- und Konsumkindheit),
wobei zu prifen wére, ob diein den alten Bundeslandern teilser-
forschten, teils nur postulierten Aspekte von Kindheit auch den
Verhdltnissen in den neuen Bundeslandern entsprechen (vergl.
dazu FAUST-SIEHL/SCHMITT/VALTIN 1990).

Zu diesem Aufgabenbereich gehort ferner die Ermittlung der
Bedingungen, M 6glichkeiten und Grenzen der Eigensténdigkeit
der Grundschule, die in besonderer Weise zur Wahrung kindli-
cher Anspriiche auf Geborgenheit, Stetigkeit, VerlaRlichkeit,
aber auch auf kindgemal3e Aktivitaten wie Spiel und Bewegung
verpflichtet ist und gleichzeitig eine sorgféltige Balance zu den
Anspruchen der sog. weiterfihrenden Schulen, die von der
Grundschule Vorbereitung und Sel ektion erwarten, herzustellen
hat (vergl. das Frankfurter Manifest, in: FAUST-SIEHL/SCHMIDT/
VALTIN 1990).

2. PriUfung der Institution Grundschul e, inwieweit sieihrem Auf-
trag gerecht wird, eine Schule fur ale Kinder zu sein (also bei-
spielsweise auch fur Behinderte, vergl. dazu VALTIN/SANDER/
REINARTZ 1984); Aufzeigen von Mechanismen, die zur Benach-
teiligung bestimmter Gruppen fuhren, z. B. Aufdeckung des
heimlichen Lehrplans, der zur Reproduktion nicht nur der Sozi-
alschichten (RAUER/VALTIN 1985), sondern auch der Geschlech-
terhierarchie fuhrt, und das trotz scheinbarer Bevorzugung der
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Méadchenin der Grundschule (VALTIN/WARM 1985, VALTIN 1993).
Dazu gehort auch die Reflexion von schul organi satorischen, un-
terrichtlichen und didaktischen Mal3nahmen, die der Vorbeugung
von Lernstbrungen bzw. der Forderung von lernschwachen
Schilern dienen (VALTIN/JUNG/SCHEERER-NEUMANN 1984, NAE-
GELE/VALTIN 1993).

3. Entwicklung von Konzeptionen einer Lehrerbildung mit dem
Ziel, zukunftigen Lehrern und Lehrerinnen zu einem aufgeklér-
ten Bewultsein Uber ihre Handlungsméglichkeiten, ihre Verant-
wortung, aber auch ihre Grenzen zu verhelfen. Das Berliner
Lehrerbildungsgesetz setzt der Humboldt-Universitét dafir al-
lerdings nur einen engen, ich meine zu engen, Rahmen.

4. Berlcksichtigung des Entwicklungsstands und des Alltags-
wissens des Kindes, was Themadesfolgenden zweiten Teilsmei -
ner Ausfihrungen ist.

Il DieBerucksichtigung der Denkweisen von Kindern

Mein Eingangszitat enthalt auch den Anspruch, sichin Erziehung
und Unterricht auf die spezifischen Sicht- und Denkweisen der
Kinder einzulassen, also auch darauf, dal3 Kinder entwicklungs-
standsspezifische Kompetenzen aufweisen und Uber qualitativ
andere Systeme der Informationsverarbeitung im Sinne anders-
artiger operatorischer Niveaus verfigen. Die Allgemeine Didak-
tik und die Grundschul padagogik haben diesen Anspruch nur an-
satzweise eingel 0st. Das liegt einmal daran, dal3 die traditionelle
Weimarer Grundschulkonzeption wie auch die Schulreifekon-
zeption der 50er und 60er Jahre kein Subjekt der Lerntatigkeit
konzipierten, sondern Lernen als Funktion von Anlage und Rei-
fung ansahen. In spéteren curricularen Konzepten, vor allem in
der Tradition der behavioristischen Lern- und Instruktionstheo-
rien, wurden Lehren und Lernen als korrespondierende Begriffe
gesehen (so definierte der Bildungsrat Curriculum als ,,ein Sy-
stem fir den Vollzug von Lernvorgangen®, Bund-Lander-Kom-
mission 1973). In den nach der sog. kognitiven Wende favori-
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sierten prozef3orientierten Modellen der Informationsverarbei-
tung wird das Gehirn wie ein Computer betrachtet, das man nur
richtig, d.h. in sachlogischer Abfolge bestimmter Teilchen, pro-
grammieren misse. Lernen wurde und wird noch vielfach ge-
falit als Folge direkter Ubermittlung und/oder Nachahmung und
Pragung, wobei guter Unterricht im wesentlichen darin besteht,
den Lernstoff richtig , beizubringen® und durch Bereitstellung
guter Rahmenbedingungen den Lernerfolg zu gewahrleisten.
Letztlich werden innerhal b dieser Ansétze die Schulerin und der
Schiler as abhangige Variable betrachtet und der Lernerfolg/
-mifRerfolg als Produkt externer und interner Faktoren konzipiert,
d.h. Schilerin und Schiler a's passive Individuen, in denen die
aulReren Reize (das Lernangebot) Spuren hinterlassen - oder eben
auch nicht.

Die geisteswissenschaftliche Pédagogik und ihre Nachfolger, z.
B. die kritisch-konstruktive Didaktik Klafkis, haben gegenlber
dem behavioristisch entleerten Lernbegriff zwar die Subjekt-
tétigkeit hervorgehoben und Lernen gesehen als , selbsttétigen
geistigen Akt..., indem der Lernendedie‘ Struktur’ oder die‘Lo-
gik’ einer Erkenntnis, eines K6nnens usw. geistig nachvollzieht*
(KLarki 1971, S. 696). Lernen wurde jedoch wiederum verstan-
den als korrespondierender Begriff zu ,, lehren” und ,,unterrich-
ten“. Das Problem, dal3 L ehren nicht in Lernen umschlagen muf3,
weil die Erkenntnisse der Lernenden nicht der Sachlogik des
L erngegenstandes entsprechen, sondern einer eigenen Psychol o-
gik folgen, wurde nicht immer mit aller Deutlichkeit gesehen.
Verwiesen wurde auf Unterschiede hinsichtlich Ausgangsbedin-
gungen, sachstrukturellem Entwicklungsstand, Vorerfahrungen
und Voreinstellungen, aber nur hochst selten wurden die ent-
wicklungsspezifischen Informationsverarbeitungssysteme der
Kinder beriicksichtigt.

Ahnliches gilt fur die an der sowjetischen Lerntheorie orientier-
te Didaktik der DDR (z. B. LompPscHER 1988). Die Aneignungs-
stufen sind orientiert am Sachgegenstand, wie Erwachsene ihn
konzipieren. Ferner sind die gelieferten methodischen Beispiele
eher an dem fiktiven Durchschnittsschiler ausgerichtet und
zeichnen sich durch starke Lenkung und Kontrolle durch die
L ehrperson aus.



Erst in den letzten Jahren entstehen in der Didaktik des Grund-
schulunterrichts Konzeptionen, die den Entwicklungsstand der
Kinder ebenso berticksichtigen wie naive Theorien des Kindes
in Hinblick auf den jeweiligen Lerngegenstand und sich auch
auf Piagets genetische Erkenntnistheorie und kognitive Ent-
wicklungspsychologie berufen (KLewitz fur den Sachunter-
richt, FAusT-SIEHL/SCHWEITZER flr den Religionsunterricht).
Diesen Ansatz mochte ich nun weiter ausfuhren. Mein Kern-
gedanke ist der folgende: Die Aufgabe der Padagogin und des
Padagogen, und das wurde schon im gei steswissenschaftlichen
Bildungsversténdnis von Spranger und Wilhelm Flitner her-
vorgehoben, besteht darin, das Kind zu ,inspirieren und sei-
ne ,geistige Erweckung” zu bewirken. In den nichterneren
Worten von Piaget geht es darum, eine dosierte Diskrepanz
bzw. einen kognitiven Konflikt zwischen den Denkweisen des
Kindes und der Struktur der Erkenntnis, wie sie fir den Lern-
gegenstand erforderlich ist, herzustellen. Um dies bewirken zu
konnen, missen die Padagogen jedoch zunéchst dem Kind in
seinem Denken begegnen kdnnen. Dazu benétigen sie nicht nur
die Kenntnis der Strukturen des kindlichen Denkens bzw. sei-
nes operatorischen Niveaus, sondern sie missen wissen, wie
dasKind aktiv den jeweiligen Lerngegenstand (re-)konstruiert.
Meine These lautet, daf? diese Art der (Re-)Konstruktion je-
weils spezifisch fur jeden Lerngegenstand zu ermitteln ist und
sich nicht durch eine sachstrukturelle Analyse des Lerngegen-
stands oder durch eine Ableitung vom operatorischen Niveau
des Kindes bestimmen |afit.

Piagets genetische Epistemol ogie bietet ein theoretisches Fun-
dament und sein Kklinisches Interview ein methodisches Rist-
zeug dazu. Piaget verweist darauf, dal3 jegliche Kognition eine
Konstruktionist, diein Interaktion mit der Umwelt erfolgt. Ge-
rade in seinen frihen Schriften hat er auf die Bedeutung sozia-
ler Erfahrungen und den Unterschied zwischen dem Einfluf3der
Gleichaltrigen und dem der Erwachsenen auf merksam gemacht
(PIAGET 1986). Mit dem Assimilationskonzept (Eingliederung
in schon bestehende und sich entwickelnde Plane und Struktu-
ren) kann er erklaren, warum bei Kindern (und Erwachsenen)
»falsche® Kognitionen zustandekommen, die nicht auf Nach-
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ahmung beruhen. Dies kann zum Beispiel die Aneignungs-
theorie nicht systematisch erkléaren. Eine Berticksichtigung des
Kindes als Subjekt seiner Lerntétigkeit bedeutet mindestens
dreierlei:

1. Das Kind kommt zur Schule mit alltagsweltlichem Wissen
und naiven Theorien, die dem Grad seiner kognitiven Struktu-
riertheit entsprechen und fir die Losung seiner Alltagsproble-
me und -situationen funktional sind, die aber dem in der Schu-
le abverlangten theoretischen Wissen, der geforderten systema-
tischen Aneignung von Wissen und K énnen, dem Erfassen fach-
spezifischer Erkenntnisaspekte nicht adaquat sind. Statt unmit-
telbar-praktischer Beziehung zur Welt, die durch Situations-
und Anschauungsgebundenheit gekennzeichnet ist, statt Impul-
sivitdt und Spontaneitét werden in der Schule eine Ablésung
von realen Objekten, willkurliche Aufmerksamkeit und Be-
wufldtheit gefordert, damit wissenschaftliche Begriffssysteme
und methodische Verfahrensweisen zur Gewinnung von Er-
kenntnissen ausgebildet werden kdnnen. Aber diese Disparitat
zwischen kontextgebundenen und kontextfreien Lernformen -
eine These, die zum Beispiel von DONALDSON (1982) vertreten
wird - ist nicht allein entscheidend fir mogliche Lernprobleme.
Hinzu kommt als weiteres:

2. Bel der Rekonstruktion des Erkenntnisgegenstands baut das
Kind Vorstellungen und Regeln auf, die seinem Niveau kogni-
tiver Operationen entsprechen, aber komplexen Gegenstanden
zunéchst nicht adaquat sind, da die kindlichen Rekonstruktio-
nen einer Komplexitéatsreduktion unterliegen (s. dazu die An-
trittsvorlesung von DEeTTENBORN). Dies fihrt zu typischen
Schwierigkeiten bei allen Kindern, da in der Schule den Kin-
dern die Lerngegenstande in einer Form vermittelt werden, die
der Erkenntnisstruktur von Erwachsenen entsprechen.

3. Zusétzlich kann das Kind individuelle Regeln und Verfah-
rensweisen, die dem Sachgegenstand nicht adaquat sind, ent-
wickeln. Es kann Deutungsmuster, die seinen sozialen Erfahrun-
gen entsprechen, in unzulassiger Weise Ubertragen.

9



Meine Uberlegungen zum Entwicklungsstand, zum Alltagswis-
sen und zu Rekonstruktionsleistungen des Kindes mdchte ich
zunéchst am Schriftspracherwerb verdeutlichen.

11 Beispielefur (Re-)Konstruktionsleistungen von Kindern
[11. 1. Zum Schriftspracherwerb

Beim Schriftspracherwerb muR3 das Kind das al phabetische Prin-
zip der Schrift konstruieren und damit eine kulturelle Leistung
nachvollziehen, fir deren Entwicklung die Menschheit Tausende
von Jahren gebraucht hat. Die geniale Idee, von der Bedeutung
der Sprache zu abstrahieren, den Klangstrom in Lautklassen zu
gliedern und durch einen kleinen Vorrat von Zeichen (26 Buch-
staben) darzustellen, erfordert eine betrachtliche Abstraktion und
Sprachbewul3theit, entlastet aber das Gedachtnis. (Ein gebildeter
Chinese muf3 50 000 Zeichen seiner Begriffsschrift lernen.)

In den letzten Jahren hat man erkannt - und das betrachte ich als
folgenreichstes Ergebnis fur den Anfangsunterricht -, daf3 der
Schriftspracherwerb desKindesnicht als Anh&ufung einer immer
grofkeren Anzahl beherrschter Worter erfolgt, sondern sichinden
frihen Phasen in einem Stufenmodell abbilden 1&1%. Die sponta-
nen Verschriftungen der Kinder lassen eine klare Abfolge erken-
nen von willkdrlichen Buchstabenanei nanderreihungen (Wortsa-
lat), Uber Skelettschreibungen, zu phonetischen und dann zu or-
thographischen Verschriftungen. Wie ich in einer einjéhrigen
Langsschnittuntersuchung in einer Vorklasse und einem ersten
Schuljahr feststellen konnte (in: VALTIN/NAEGELE 1995) , spie-
geln diese Stufen die Einsichten des Kindes in den Zusammen-
hang von Sprache und Schrift wider, wobei einerseits das Wort-,
andererseits das Lautkonzept und die Lautanalyse bedeutsam
sind.

In der Schule wird das Kind mit einem neuartigen formalen Wort-
begriff konfrontiert, wahrend seine Alltagsvorstel lungen vom Wort
handlungs- und kontextbezogen sind. (Beispiele: Auf die Frage:
» Warum heif3 Geburtstag Geburtstag?* erhdt man Antwortenwie:
»wWeil man da Geschenke bekommt*, ,weil es da Kuchen gibt”.
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Um sich auf den schulischen Wortbegriff einzustellen, muf3 das
Kind kognitiv eine Dezentrierungsleistung vollbringen und
vom Gegenstand bzw. der Handlung abstrahieren, was nicht auf
Anhieb gelingt. Noch nach drei Monaten Schulunterricht gibt
es Kinder, die auf die Frage: ,,Hor mal genau hin. Womit fangt
das Wort Auto an?* antworten: , Mit einer Stol3stange”.)
Ebenso haben Kinder Schwierigkeiten bei der Segmentierung
von Sétzen in Einzelworter, weil sie urspringlich nach Sinn-
einheiten gliedern. Auch betrachten sie nur inhaltstréchtige
Worter wie Substantive und Verben als Worter. Entsprechend
verschriften Vorschulkinder (wie die Sumerer) nach dem
Schlagwortprinzip. Sie gelangen erst allméhlich zu der Er-
kenntnis, dal3 alle Redeteile aufgeschrieben werden, und haben
- wie viele legasthenische Kinder - Probleme bel der Segmen-
tierung sprachlicher Einheiten in Worter. Meist werden die
Worter ohne Licken hintereinander geschrieben. Mit der Er-
kenntnis des Wortkonzepts setzen Kinder - und auch dasist ei-
ne originelle Regelbildung - Striche zwischen die Worter, um
Wortgrenzen zu markieren.

Dal? Kinder als aktive Schopfer des Lerngegenstands sich Re-
geln bilden, die der Sachstruktur nicht angemessen sind, habe
ich in einer weiteren Untersuchung an 60 guten und schwachen
Rechtschreibern des 3., 4. und 6. Schuljahrs nachgewiesen (in:
VALTIN/NAEGELE 1995). Den Kindern wurden u.a. Worter dik-
tiert, die in einen Satz einzusetzen waren, und sie wurden an-
schliefRend nach dem Grund fur ihre Schreibweise befragt. Es
zeigte sich, dal3 viele Orthographiefehler aus einer falschen Re-
gelbildung entstehen. So wurde vor alem von rechtschreib-
schwachen Schilern die Verdoppelung von Konsonanten (in
den Beispielwortern: herrlich, Geschirr) nicht vorgenommen,
well sie die falsche Regel gebildet hatten: ,, Doppelkonsonanten
kann man hoéren. Ich hére aber nur ein r*. Diese Regel hatten
auch viele gute Rechtschreiber gebildet, sie hatten aber das
Kunststiick fertiggebracht, die Doppelkonsonanten zu hdren:
» ES heifdt doch Geschirrrrr und herrrrlich!*

Aufgrund privater Regelbildungen hatten einige Kinder auch
Schwierigkeiten, die grammatische Wortklasse zu erkennen, was
bei der Grof3schreibung relevant ist, weil siesich durch diein den
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Lehrplanen vorgeschriebenen Bezeichnungen (Tun-Wort fir
Verb) auf einefalsche Fahrtelocken lief3en (,, Gliedmal3en schrei-
beich klein, denn esist ein Tun-Wort: Sie kdnnen weh tun.”)
Auch die Bezeichnung ,,Begleiter fur Artikel kann Kinder ver-
wirren. So meint ein Madchen, bel , Er Zerreil3t den Brief* wur-
dezerreif3t grol3geschrieben, ,weil ein Begleiter davor steht”. Die
anscheinend kindertimlichen Bezei chnungen wie Tun-Wort oder
Begleiter verfihren Kinder zu falschen Assimilationen. (Es
spricht viel dafur, im Grammatik-Unterricht schon in den ersten
Schuljahren die lateinischen Bezeichnungen zu wéhlen, wieesja
auch der Lehrplan der DDR vorsah.)

Die dieser Befragung zugrundeliegende Idee, das Kind als Infor-
mant Uber seinen Lernprozel3 ernst zu nehmen, hat sich auch in
einemweiteren Bereich asfruchtbar erwiesen. Eszeigtesich, dal3
die rechtschreibschwachen Kinder Uber weniger effektive Lern-
einstellungen zur Orthographie sowie Uber eine geringere Kennt-
nis effektiverer Srategien und methodischer Vorgehensweisen
zum Behalten eines Wortes verfligten. Befragt, was sie tun, wenn
sie sich ein schweres Wort merken sollten, antworteten jlingere
Kinder und dtere rechtschreibschwache Kinder in der Regel:
»Lesenund behalten”, ,ich guck esmir an, dannkanniches’. Die
dlteren guten Rechtschreiber nannten mehrere und auch wir-
kungsvollere Strategien (z.B. auf besondere Schwierigkeiten ach-
ten, abschreiben, das Wort aus dem Gedéachtnis schreiben und
dannvergleichen, durch Wiederholungenlernen). |ch vermute bei
den Rechtschreibschwachen ein Entwicklungsdefizit - wie ich
Uberhaupt die These vertrete, dal3 |egasthenische Kinder auf un-
teren Ebenen der Schriftsprachentwicklung stehengeblieben sind,
weil sie grof3ere Hurden zu Uberwinden haben (z.B. sprachliche
und artikulatorische Mangel). Ihr langsames Lernen wird zum
Versagen, weil die Lernanforderungen, die an die Gesamtklasse
gestellt werden, keine optimale Passung mit ihren Lernvoraus-
setzungen bilden. Hinzu kommen emoctionale Faktoren. Der
Zwang zur Leistungsbeurteilung fuhrt dazu, dal3 langsames L er-
nen vom Kind und der Lehrerin als MilRerfolg gedeutet wird, was
beim Kind zu L ei stungsversagenser| ebnissen und dem bekannten
Teufelskreis fuhrt. Erfahrungen aus sogenannten freien Schulen
zeigen Ubrigens, dai’ der Wegfall der Notengebung und friher Se-
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lektionsentscheidungen diesen Kindern mehr Zeit zum Lernen
bietet und ihnen MiRerfol gserlebnisse und deren negative Folgen
fur die Personlichkeitsentwicklung ersparen.

Mit Hilfe der klinischen Methode, wie Piaget die Technik seiner
Gesprache mit Kindern genannt hat, lassen sich - dashabeich zu
verdeutlichen versucht - Modellvorstellungen der Kinder in be-
zug auf den L erngegenstand und die L ernstrategien aufzeigen, die
fur forderdiagnostische Vorgehensweisen unmittelbar relevant
sind.

Alseinewichtigedidaktische Konsequenz ergibt sich, dal3im Un-
terricht diese Regelbildungen ernst genommen und aufgegriffen
werden mussen. Diesimpliziert auch ein neues Konzept von Feh-
lern: Fehler sind notwendige und haufig auch sinnvolle Annahe-
rungen an den Lerngegenstand. Sie kdnnen paradoxerweise auch
Fortschritte in der Entwicklung schriftsprachlicher Fahigkeiten
signalisieren. (Ein Kind, das das Wort ,, Roller zunachst mecha-
nisch richtig schreibt, wird - angelangt auf der Stufe der phone-
tischen Verschriftungen - ,Rola’ schreiben. Auch ,,Opa‘, zu-
néchst richtig geschrieben, kann in der Stufe der Entdeckung or-
thographischer Muster ,,Oper® verschriftet werden und ist als
Fortschritt zu werten.)

Das hier vertretene Konzept von Lernen und Entwicklung als
Aufbau von Strukturen des Erkennens, der Bedeutungszuschrei-
bung und der Bewertung erfordert in der Forschung ein anderes
Vorgehen: eine qualitative Methode der Befragung des Kindes
und ein hermeneutisch-interpretatives Auswertungsverfahren,
was ich nun an einem weliteren Beispiel, das sich auf das soziale
L ernen bezieht, verdeutlichen mdochte.

[11. 2. Soziales Lernen

| ch beziehe mich auf meine Forschungen, in denen esum die Re-
konstruktion der Bedeutung und die Entwicklung wichtiger sozial-
kognitiver und moralischer Konzepte (Freundschaft, L ligen, Stra-
fe, Geheimnis) von Kindern geht (VALTIN 1991). Uber 300 Kin-
der zwischen 5 und 12 Jahren, zu jedem Thema etwa 75 bis 100,
wurden in halbstrukturierten Interviews einzeln, meist zu Filmen
bzw. Bildgeschichten, befragt.
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Leitende Hypothese dieser Untersuchungen war die Weiter-
fuhrung des Gedankens von Piaget, dal3 nicht die Gleichaltrigen-
gruppe an sich, sondern die Freundschaften einen wichtigen Ort
sozialen Lernens bilden, wo das Kind spezifische Erfahrungen
gewinnt und besonderen Herausforderungen ausgesetzt ist, diein
der eher durch Gehorsam und Autoritét gekennzei chneten Eltern-
Kind-Beziehung (hinzuzufiigen wére die Lehrer-Kind-Bezie-
hung) fehlen.

Um nicht nur einen Einblick in die Befragungsmethode zu er-
maoglichen, sondern auch in die Denkweise von Kindern, werde
ich ein Gesprach mit einem fast siebenjahrigen Jungen wieder-
geben. Alexander wurde zu seinen Freundschaftsvorstellungen
befragt, wobei ich den Interviewleitfaden des amerikanischen
Entwicklungspsychologen SELMAN (1984) verwendet habe.

Freundschaftsinter view mit Alexander (6;11 Jahre)

[.:  Du hast doch bestimmt einen Freund oder mehrere?

A.. EinenFreund habich, dasist der Olaf, dasist eigentlichmein
Lieblingsfreund. Heute gehe ich zu ihm - und dann hab' ich
noch 'nen Freund, wie hei3t'n der, ach so, Oliver. Mitdem bin
ich auch meistens zusammen.

Und warum sind sie deine Freunde?

: Well sie nett sind. Well sie mir gefallen als Freunde.

Ja. Wasist denn gut an denen, oder was findest du nicht gut?

: Andem Oliver find' ich eins nicht gut, der malt in der Stun-
de immer.

Stort dich das?

: Na, ich find' es nicht gut. Das stort mich anihm. An Olaf,
was stért mich denn an Olaf, hm, also, eigentlich bei meinem
Freund Olaf also nichts. Hab' ich jedenfalls nichts beobach-
tet, was mich stort.

Mhm. Also du sagst, essind deine Freunde, weil sienett sind.

A.. Ja

l.. Gibt's noch einen Grund, warum sie deine Freunde sind?

A.. Mhm, well.. alsder Olaf, der hat némlich mal zwei Ordenim

> >

>
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Rennen gekriegt, und deswegen mag ich ihn so.

: Ach so, findest du das toll?

. Ja, und sporthaft.

Sportlich, ja? Ja. Warum ist es denn wichtig, dal3 man Freun-
de hat?

A.. Daldman mit ihnen spielt, und wenn man jetzt keinen Freund

hat, dann ist man ja dauernd alleine. Ich hab' zwar, ich hab’

zwar 'n Bruder...

Und warum brauchst du einen Freund, also zum Spielen, ja?

A.: Ja, um... 'n Freund brauch' ich, daf3 ich nicht immer in der
Schule alein bin; wenn ich keine Freunde hab', dasist jaal-
les nicht gut - weil, dasist jatraurig.

l.:  WAeil3 du noch, wieihr Freunde geworden seid, du und Ol af,
oder du und Oliver?

A.: Ich bin mit Oliver Freund geworden, alsich in der Vorschu-

le noch war, alsich eingeschult wurde, da hat er mich ange-

sprochen, da hat er seinen Namen gesagt, und ich hab' dann
meinen Namen gesagt, und dann sind wir Freunde geworden.

Mhm.

A.: Und mit dem Olaf bin ich Freund geworden, alsich ihn mal
angesprochen habe. Ich hab' gefragt, wie er heifdt, und dann
hat er gesagt "Ich heif3e Olaf", und dann hab' ich meinen Na-
men gesagt, und dann sind wir Freunde geworden.

[.:  Also mul3 man denn nur seinen Namen sagen, und schon ist
man befreundet?

A.: Nee,.. wir ham, mit Oliver hab'ich mich einmal gezankt, ganz
doll in der Wolle gehabt - zwei Tage ham wir nich mehr zu-
sammen geredet.

l.: Na, das muR3 aber schlimm gewesen sein. Warum habt ihr

euch denn da gestritten?

: Weil.. dasweil3ich jetzt nicht mehr. Das war, dasist schon

lange her.
Ja, und wie habt ihr euch gestritten?

.. Ja, wir ham uns beschimpft und Ausdrticke auf'nander ge-

sagt...
Und noch was?
A.. Weliter nichts.
l.:  Gehauen habt ihr euch nicht?

b

>

>
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: Doch, n'bifRchen.

Was habt ihr denn gemacht, dal3 der Streit aufhort? Weifdt du
das noch?

. Ich hab' einfach gesagt: , Woll’ n wir uns wieder vertragen?*

Hat Oliver gesagt ,,Nein“, aber ndchsten Tag hab’ ich wieder
gefragt, nochmal, ,, Wollen wir uns wieder vertragen?‘, und
dann ham wir uns wieder vertragen.

Sag’ mal, ist eseigentlich leicht oder schwer, einen Freund
zu finden, Alexander?

: Mhm.

War's fur dich leicht oder schwer?

. Fir mich war's nicht so schwer. Man kann zum Beispiel sa-

gen, zum Beispiel, jetzt nehmenwir mal ein Beispiel, am, am,
... sagt man einfach: ,,Hej, Du* und dann sagt derjenige, mit
dem man Freund werden will, wenn ich mit ihm Freund sein
will, dann sprech’ ich ihn an. Erst mal guck ichihn mir jaan
von weitem, ob er mir auch gut ist. Mmm - und dann ham wir
uns befreundet.

Wiemul3 denn ein Kind sein, mit dem du gerne spielen willst
und Freund sein willst?

: Freundlich, nett.

Du hast doch gesagt, du guckst ihn dir erst mal von weitem
an, nich? Worauf achtest du denn da noch?

. Auf sein Gesicht, auf sein Gesicht mul3 man némlich gucken,

ob sein Gesicht nett ist oder ob esnicht nett ist - wenn es nett
ist, wenn es nett aussieht, dann werd' ich mit ihm Freund,
wenn esboseist, oder wenn es'n Amerikaner ist, dann mécht'
ich nicht mit ihm spielen.

Aber warum? Kennst du denn Amerikaner?

: NO.

Denkst du dir, daf3 die nicht nett sind, oder wie?

: Naja, manche kénnen sehr bose werden.

Du sagst, fur dich ist es nicht so schwer, einen Freund zu fin-
den. Du guckst ihn dir von weitem an - und worauf achtest
du denn noch? Er soll nett sein, freundlich, und wie soll er
denn noch sein? Oder wie darf er denn nicht sein?

. Er darf nicht, am, so, so alle angreifen und sich Gberall ein-

mischen und so bdse sein.
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Wer war noch mal dein Lieblingsfreund? Olaf?

s Ja

Vertraust du dem Olaf?

. Joa

Was bedeutet denn Vertrauen?

- Wenn man - z.B. wenn jemand was sagt, was stimmt, und ich

glaube ihm das nicht, also dann fragt man ja erst, ob du mir
vertraust, aber das sagt man davor.

Stell dir jetzt mal vor, du héttest was ausgefressen, irgend-
was Schlimmes gemacht, aber deinem Freund, dem vertraust
du, wirdest du's dem Olaf erzéhlen?

. Ich wirde ihm vertrauen, ja.

Durfte dein Freund es deinen Eltern erzahlen?

. Nein. Ichwirdeihm sagen, "Du darfst dasnie, nie, nieindei-

nem L eben verraten, und du muf3t mir die Ehrenhand geben”.
Aha, und was wére, wenn er das trotzdem verraten wirde?

: Dann war ich mit ihm nicht mehr Freund, dann wér ich mit

ihm sehr sauer, sehr bose.
Konntest du ihm verzeihen?

: Nee.

Konntest du dir vorstellen, dal? 'ne Freundschaft zu Ende
geht?

: Jaeinmal mit meinem grof3en Freund, der heif3t Oliver, im

Sommer hab' ich mit ihm sehr gut gespielt, aber jetzt hier im
Winter klappt das wohl nicht mehr so mit uns beiden.

Also esist nicht mehr dein Freund, weil ihr nicht mehr zu-
sammen spielt?

s Ja

Woran liegt denn das, dal3 ihr nicht mehr zusammen spielt?

. Erist mir zu weit Uberlegen, er ist mir zu grof3.

Was heifdt denn "er ist mir Uberlegen"?

. Dald er starker ist und grofer.

Na, argert er dich denn mit seiner Kraft?

: NO. Das heifdt, ich hab' nicht mehr erlebt, ich hab' im Som-

mer und im Winter nicht mehr erlebt, dal3 er mich geédrgert
hat.
Gibt er denn damit an, oder was stért dich?

. Er hat, er fuhlt sich immer der Stérkste und will immer der
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l.:
A.
l.:

Grofdte sein und..

Mhm. Und wenn du noch mal sagen mufdtest, wer dein
Freund ist? Welche Kinder sind denn deine Freunde, wenn
du das nochmal zusammenfassen solltest?

: Mhm, mit denenich, denenich vertraueund dienicht sogran-

tig sind.

Gut. Fallt dir noch was Wichtiges ein?
NO.

Dann machen wir Schluf3.

Alexanders Vorstellungen sind in vielfacher Hinsicht charakteri-
stisch fur sieben- bis achtjahrige Kinder. Betrachten wir einige
seiner Aussagen:

Ohne Freund ist man allein und traurig. Alexander erkennt,
dal? man sich auch in Gegenwart von anderen, also in der
Schule, alein fihlen kann, und entwickelt al so einen Begriff
von Einsamkeit.

Ein Freund mul3 nett zu mir sein und vertraglich. Der Freund
wird also eher aus einseitiger egozentrischer Perspektive ge-
sehen, alsjemand, der meinen Bediirfnissen enstspricht.

Kinder, dieangeben oder tiberheblich sind, werden alsFreun-
de abgelehnt. Dies zeigt, dal? sich Alexander an Normen der
Gleichrangigkeit der Freunde zu orientieren beginnt.

Ein Begriff von Vertrauen ist erst in Ansdtzen vorhanden. Je
mandem vertrauen wird verstanden als einem anderen in ei-
ner spezifischen Situation etwas glauben - nicht al's etwas,
das wechsel seitig und situationsiibergreifend ist und das
nicht eigens eingefordert werden mul3 (,, aber das sagt man
davor”).

Ich méchte mich im folgenden auf das Thema ,, Streit” bezie-
hen, das deshalb so interessant ist, weil Streitsituationen, dieja
zum Alltag von Kinderfreundschaften gehoren, ein idealer Ort
sind, um die L 6sung von Konflikten in Interaktionen zu lernen.
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Bei der Auswertung habe ich versucht, die hinter den Kin-
deréaufRerungen stehenden Deutungsmuster zu erfassen und zu
kategorisieren. Auf diese Art lief3en sich bei den befragten finf-
bis zwdlfjahrigen Kindern drei verschiedenartige Konzepte
von Streit identifizieren. Die von den Kindern genannten L6-
sungen zur Streitbeendigung sind jeweils sinnvoll darauf be-
zogen.

(1) FurdieFunf- und Sechgdhrigen bedeutet Streit, dal3 die Kin-
der aufgrund verschiedenartiger Handlungen kor perlich anein-
ander geraten, z. B, wenn beide einen begehrten Gegenstand ha-
ben mochten. Dabei herrscht eine Moral der strengen Vergeltung:
Wie du mir - so ich dir! Dafur diese Kinder Streiten mit Hauen
und Rangeleien identisch ist, empfehlen sie fir das Vertragen ei-
ne hochst einleuchtende und pragmatisch-elegante L6sung: Ein-
fach aufhdren mit dem Schlagen und/oder einfach weggehen. Ei-
nige Kinder heben hervor, dafl3 das Versdhnen durchaus einseitig
von elnem Partner ausgehen muf3, denn wenn keiner aufhért, geht
esimmer weiter. Dazu ein Zitat eines Sechgdhrigen, der auf die
Frage: ,, Wiebeendet ihr euren Streit?*, antwortet: ,, Aufhdren ein-
fach, denn sonst haut mich der andere immer zurtick. Dann hort's
niemehr auf, weil niemand den letzten Schlag abhaben will.“ Bel
diesem Kind bahnt sich die Einsicht an, dal3 die reziproken Hand-
lungsmuster durchbrochen werden miissen, dasonst eine Eskal a-
tion entsteht.

(2) Bei den Achtjahrigen bildet nicht das Aneinandergeraten
durch unterschiedliche Handlungen den Streit, sondern sie se-
hen als Ausl6ser den psychologischen Sachverhalt, dal3 der an-
dere die Bedurfnisse des Freundes verletzt bzw. dessen Er-
wartungen enttauscht: Er zeigt plotzlich aggressive Verhaltens-
weisen (,,der hat angefangen!“ ist die Standardantwort der Acht-
jahrigen zur Erklérung von Streit), tut etwas, das den Wiinschen
des Freundes nicht entspricht bzw. den Gleichheitsgrundsatz
verletzt (will immer allein bestimmen). Ihre Ldsungsvorschl&
ge laufen deshalb darauf hinaus, die streitausl6sende Handlung
konkret oder symbolisch riickgangig zu machen, z.B. indem sie
sich fur diese Handlung entschuldigen. Auch das Sich-Ab-
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wechseln wird as Lésung genannt. Es a3t jeden zu seinem
Recht kommen, ist aber nur ein Ersatz fir ausgereiftere Formen
der Aushandlung.

(3) Fur die Zehn- und Zwdlfjéhrigen ist Streit nicht nur kor-
perlich, sondern im wesentlichen eine verbale Auseinander -
setzung (also nicht mehr ein korperliches Aneinandergeraten).
Diese Kinder erkennen, dal? beide am Streit beteiligt sind, z.B.
durch unterschiedliche Meinungen, und bevorzugen L ésungen,
an denen beide beteiligt sind und die zur beiderseitigen Zufrie-
denheit beitragen. Es gentigt nicht, einfach Entschuldigung zu
sagen, sondern man muf3 darum bitten, und der andere muf3 es
akzeptieren. , Feststellen, wer recht hat* und Einsehen des Un-
rechtsist eine weitere der von den Alteren haufig genannten L 6-
sungen. Es ist unmittelbar einsichtig, dal3 diese Art der Aus-
handlung fur die geistige Entwicklung des Kindes besonders
forderlich ist, denn (wie Piaget betont): ,Der Beweisist aus der
Diskussion entstanden®.

Aus den Interviews wird deutlich, dal3 Kinder eine starke Mo-
tivation an der Aufrechterhaltung der Freundschaft haben und
bald einsehen, dald zur Pflege der Freundschaft das Hervorkeh-
ren positiver sozialer Verhaltensweisen erforderlich ist (,Man
muf3 sich immer von seiner besten Seite zeigen”, meinen eini-
ge mit grof3em Bedauern und finden es entsprechend schwie-
rig.). Viele thematisieren, dal3d eine Impuls- und Verhaltenskon-
trolle notwendig ist. So wirde ein zehnjahriger Junge seinem
Freund nicht sagen: ,,Du bloder Idiot, mit dir spiele ich nicht
mehr", sondern: ,, Ein bif3chen bl6de bist du hier oben®. Diesal-
les spricht fur die These von Youniss (1994), dal3 Freund-
schaftsbeziehungen einenidealen Lernort fur Kinder darstellen,
der siemotiviert, Spannungen zu ertragen und L dsungen im bei-
derseitigen Interesse herbeizufthren, da sie sonst den Verlust
des Freundes riskieren.

Die Kenntnis dieser Streitkonzepte von Kindern ist fir
Padagog(inn)en wichtig, dasiegeneigt sind, mit den Augen der
Erwachsenen das kindliche Streitverhalten zu bewerten. So be-
obachteten NickeL/ScHMIDT-DENTER (1980) bei Vorschulkin-
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dern die gleichen Muster der Streitbeendigung, die auch unse-
re Funf- und Sechsjahrigen nannten, deuten sie jedoch als ,, ag-
gressive Durchsetzungstechnik® einerseits und , Rickzug®
bzw. ,Vermeidungsverhalten® andererseits, was nicht win-
schenswert sei, weil es einer Niederlage bzw. einem Sieg des
Konfliktgegnersgleichkomme. Was hier aus Erwachsenensicht
als unangemessen bezeichnet wird, ist aber in den Augen der
Kinder angemessen und sinnvoll: Sie betrachten Streit als mo-
mentane korperliche Ausel nandersetzung, die man eben am be-
sten dadurch beendet, dal3 man mit dem Schlagen aufhért. Von
den jungeren Kindern wird bei ihrem Nachdenken Uber Streit
die Situation nicht nach dem Gewinner-Verlierer-Prinzip inter-
pretiert. Auch die Gestaltung der Beziehung nach Regeln der
strengen Gegenseitigkeit, was zu einer Moral der Vergeltung
(Wie-du-mir-so-ich-dir) fuhrt, ist offenbar eine notwendige
Voraussetzung fur die Weiterentwicklung zu einer abwagenden
moralischen Einstellung, die auch die Perspektive des anderen
einbezieht.

Betrachten wir die Streitkonzepte und die KonfliktlGsungsstrate-
gien der Kinder, so lassen sie sich leicht mit Ruckgriff auf for-
male K onzepte der kognitiven Entwicklungspsychol ogie deuten:
Fokussierung auf sichtbare Handlungsmerkmale, naiver Empi-
rismus oder Realismus im Sinne Piagets, einseitige soziale Per-
spektivenibernahme im Sinne Selmans, Reziprozitét der Hand-
lungen im Sinne von Youniss. Der Reichtum und die qualitative
Andersartigkeit der kindlichen Denkinhalteund Argumentations-
muster werden jedoch bei alleiniger Beriicksichtigung struktur-
theoretischer Aspekte nicht sichtbar. Und fir Padagogen, so laft
sich aufgrund prinzipieller Uberlegungen folgern, ist nicht nur
die Kenntnis der Strukturen, sondern auch die Kenntnis der In-
halte wichtig, denn eine Theorie der moralischen und der sozial-
kognitiven Erziehung mul? eine Performanztheorie sein, also
angeben, unter welchen situativen, sozialen und motivationalen
Bedingungen sich die Kompetenzen entfalten. Erst die Bertick-
sichtigung der Inhalte lenkt auch den Blick auf individuelle,
kulturelle und geschlechtsspezifische Unterschiede zwischen
den Kindern, wie sie sich durch einen Vergleich mit den Daten
Selmans ergeben.
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Zum Abschlul? noch ein Wort zur Einschdtzung der Reichweite
der Entwicklungspsychologie Piagets. Ich mufl3wohl nicht eigens
betonen, dal3 mein Versténdnis von Grundschul pddagogik es aus-
schlief?t, Grundschulpédagogik als angewandte Entwicklungs-
psychologie anzusehen. Gleichwohl ist diese eine wichtige Be-
zugswissenschaft.

Piagets Theorie &3t sich nutzbar machen fur die Diagnose des
Entwicklungs- bzw. L eistungsstandes, fir die Planung der Curri-
culaim Sinne einer Strukturierung der Inhalte geméald dem Ent-
wicklungsstand der Kinder sowie fur die Organisation von so-
zidlen Lernprozessen unter Kindern. Sie ist ferner hilfreich bei
der Bestimmung von Bildungszielen, indem sie das Handlungs-
und Denkpotential von Kindern, also die altersspezifischen Ich-,
Sozial- und Sachkompetenzen verdeutlichen und somit Unter-
oder Uberforderungen benennen kann. Sieverweist dabei auf Be-
grenztheiten des padagogischen Handelns, indem sie aufzeigt,
daid gewisse Kompetenzen, wie soziale Kognition oder Moral,
nicht lehrbar, aber lernbar sind (vgl. Oser/ALTHOF 1994).

Es hief3e Piaget mif3zuverstehen, wenn man aus der Konzeption
des Kindes als aktiven Gestalters seines Lernprozesses abl eitet,
dal? es ausreiche, lediglich eine anregende Lernumwelt fur die
Schller sozusagen als Sel bstbedienungsl aden zu schaffen. Piaget
selbst hat dazu Stellung genommen in seiner Ausei nandersetzung
mit Susan | saacs, die sich fir selbstbestimmtes Lernen einsetzte,
und hat hervorgehoben, dal3 die Aufgaben der Lehrkraft vielfal-
tig sind: Siemuf3die Lernangebote vorstrukturieren, den Kindern
bei der Auswahl der fir sie geeigneten Angebote behilflich sein
und sie muf3 sozusagen ,, nachstrukturieren®, d.h. die Entdeckun-
gen und Erfahrungen der Kinder gemeinsam mit ihnen systema-
tisieren und verallgemeinern (PIAGET 1972, S. 172; s. auch FaT-
KE/SCHWEITZER 1982).

Die Schlagworte ,, offener Unterricht” und ,, Kindorientierung®,
die heute die grundschul padagogische Diskussion bestimmen,
haben in meinen Augen gefdhrliche Konsegquenzen, weil sie
vielfach gleichgesetzt werden mit dem Verzicht auf strukturier-
te Lernangebote und L ehrgange und vor alem mit dem Verzicht
auf Herausforderungen im Sinne der Heranfiihrung an Bil-
dungsinhalte. Wenn Kindorientierung nur gesehen wird als
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Sich-Einstellen auf die momentanen Bedurfnisse, Interessen
und Sichtweisen der Schiler und Schulerinnen, ohne dafd
gleichzeitig Herausforderungen und Anregungen zur Horizont-
erweiterung gegeben werden, verfehlt Grundschule ihren Bil-
dungsauftrag, Kinder tber sich und ihre Lebenswelt aufzu-
klaren.

Ich habe eine Programmtik vorgestellt, die in der Grundschul -
padagogik erst ansatzweise verwirklicht ist und die sich nicht
in einsamer Arbeit am Schreibtisch erledigen 183, sondern nur
in interdisziplindrer Arbeit von Péadagog(inn)en, Entwick-
lungspsychol og(inn)en, Fachwissenschaftler(inne)n und Fach-
didaktiker(inne)n - sowie in Zusammenarbeit mit den Kindern
selbst.

Dabei mochte ich mein Programm ,,Die Welt mit den Augen
der Kinder betrachten” nicht funktional verstanden wissen als
blofRes Instrument zur Optimierung schulischer Lernprozesse,
sondern als Ausdruck von Achtung und Respekt vor den Kin-
dern, indem der Psychologik ihres Denkens nachgespurt wird,
und vor allem als Herausforderung an die Padagogen und
Padagoginnen, von Kindern zu lernen und Bereicherungen ih-
res Menschseins zu erfahren: indem sie auch bei sich kindli-
ches Fragen, Staunen, Wiinschen und Phantasieren wieder zu-
lassen.

Meine Damen und Herren, ich habe diese Ausfihrungen be-
gonnen mit einem fir diesen Anlal3 wirdigen Zitat von Rous-
seau. |chméchte schlief3en mit einem literarischen Zitat, dasden
Bogen von der Kindheit zum Alter schl&gt, und damit zu einem
L ebensabschnitt, dem wir Erwachsene naher stehen. In seinem
Roman: , In die Sonne sehen® von Julian Barnes sagt die Mut-
ter des Protagonisten Gregory: ,,Ich war im Himmel“. Gregory
fragt: ,Wie war’'s?' und sinnt tUber die Antwort ,,Es war stau-
big* nach: ,Die Neigung zum Rétselhaften nahm bei seiner
Mutter eindeutig zu. ... doch Gregory wufdte, dal3 es immer ei-
nen festen Bezugspunkt gab, etwas, das ihrer eigenen Logik
nach sinnvoll war. Vielleicht wirde es nur zu lange dauern, es
zu erkléren.
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Gregory Uberlegte, ob Altsein nicht genau das hiefl3: alles, was
man sagen wollte, brauchte einen Kontext. Gab man den ganzen
Kontext an, hielten die Leute einen fUr einen weitschweifigen
alten Spinner. Gab man den Kontext nicht an, hielten die Leute
einen fir einen wortkargen alten Spinner. Die ganz Alten
brauchten Dolmetscher, genau wie die ganz Jungen.”
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