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Brunhilde Marquardt

Kind- und Wissenschaftsorientierung im Sachunterricht
Thesen und Fragen

Sachunterricht soll Kindern helfen, ihre Umwelt mit Hilfe wissenschaftlicher Er-
kenntnisse und Methoden und ankniipfend an kindliche Bediirfnisse und Lebens-
situationen zu erschlieBen (vgl. Lehrpldne zum Sachunterricht).] Welches Ver-
stindnis von Wissenschaft und welche Vorstellungen von Kindsein zugrundelie-
gen, ob und wie sich ein Verhiltnis zwischen beiden bestimmen 14Bt, pragt in we-
sentlichem Maf3e die didaktischen Konzeptionen zum Sachunterricht.

Im folgenden soll aufgezeigt werden, welche der verschiedenen Auslegungen von
,,Wissenschaft” und ,,Kindsein” in den Sachunterricht eingegangen sind: Eigen-
stindigkeit von Kindern oder Anpassung an eine angebliche Wissenschaftsautori-
tdt (vgl. PIETSCHMANN in diesem Band), Ausleben von Interessen und Bediirf-
nissen von Kindern oder Mafiregelung und Behinderung durch ihnen aufgezwun-
gene Vorstellungen von Kindsein (vgl. MENZEN 1982).

Abschliefend werden einige weiterfilhrende Fragen zum Verhiltnis zwischen
,,Kind”’ und ,,Wissenschaft’’ formuliert.

1. These: Der bisherige wissenschaftsorientierte Sachunterricht fordert eher die
Anpassung an Vorgegebenes als selbstgesteuerte aktive Auseinandersetzung mit
der Umwelt

Wissenschaftsorientierung, als wesentlicher Reformimpuls des Sachunterrichts,
war deutlich mit emanzipatorischen Anspriichen vorgetragen: die Ideologie der
volkstiimlichen Bildung im Heimatkundeunterricht solle abgelést werden durch
die Idee einer sachbezogenen, wissenschaftsorientierten Bildung nicht nur fiir pri-
vilegierte hohere Bildungsginge, sondern auch fiir die Grundschiiler, um ihnen
eine seébstgesteuerte, aktive Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit zu ermog-
lichen.

Vergleicht man die heimatkundlichen Inhalte mit den Themen und deren Be-
handlung im neuen Sachunterricht, so ist dieser Anspruch sicher ein Stiick weit
eingelost. Die Realisierung der Idee, Wissenschaftsorientierung als Orientierung
am Fach und an jeweiligen fachdidaktischen Konzeptionen und als Orientierung
an grundlegenden Methoden, Konzepten, Einstellungen und der Sprache bestimm-
ter Wissenschaftsdisziplinen, behindert jedoch m.E. die urspriingliche emanzi-
patorische Absicht.

Die Einteilung des Sachunterrichts in Facher legt fest, welche Inhalte in welcher
strukturellen Sequenz fiir die Grundschiiler ,,dran’’ sind. Dabei handelt es sich
meistens um ,,Mininomenklaturen’ der beteiligten Disziplinen, ihrer Systemati-
ken, Gesetze und Einzelph'ainomene.3 Die Einfiihrung wissenschaftlicher Arbeits-
weisen4 im Sachunterricht brachte nicht ,,Problemsuche, Losungsentwurf, Ver-
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wirklichung und kritische Reflexion von Handlungen und Ergebnis ..., sondern
Experiment und Bestdtigung, fertige Begriffe und vorformulierte Wahrheiten”
mit sich (LAUTERBACH 1979).

Damit steht der Sachunterricht jedoch in der Gefahr, entgegen dem mdglichen
emanzipatorischen Potential einer wissenschaftsorientierten Ausrichtung, zum
bloBen Nachvollzug vorgegebener Sachen, Erkenntnisinhalte oder Verfahren zu
werden.

Auf diese Gefahren hatte bereits der Hessische Rahmenplan fiir den Sachunter-
richt von 1972 in seiner Pridambel hingewiesen:

,,Es muR untersucht werden, inwieweit Wissenschaftsorientierung dem (bergeordneten Ziel
der Chancengleichheit und der kompensatorischen Erziehung entspricht oder zuwiderlauft.
Wenn namlich ein Unterricht konzipiert wird, der durch ein logisch darlegendes Verfahren die
produktiven Sprach- und Denkkrafte des Kindes mit dem vermeintlichen Anspruch auf Fach-
gerechtigkeit géngelt, werden eben diese Krafte des Kindes weder unterstiitzt noch gefor-
dert, sondern zuriickgedrangt und zum Erliegen gebracht. Legt Sachunterricht die Schiler
von vornherein auf von der Wissenschaft vorgegebene Erkenntnisse und optimale Verfahren
fest, wird soziokulturelle Determination nicht aufgehoben, sondern vertieft und verstarkt.”

2. These: Im Heimatkundeunterricht erfolgte die Legitimation bestehender ge-
sellschaftlicher Verhdltnisse iiber die Heimatideologie, im Sachunterricht erfolgt
sie iiber die Wertfreiheit- und Sachzwangideologie

Am Heimatkundeunterricht war kritisiert worden, daf} er iiber die Betonung einer
heilen, konfliktlosen Heimat gesellschaftliche Widerspriiche verschleiere. Inwie-
fern kann aber z.B. dem Vermitteln von Ergebnissen der Disziplinen Biologie oder
Soziologie oder aber einem Experiment zum Pflanzenwachstum oder dem Ein-
iiben einer Befragungstechnik, wie dies im Sachunterricht geschieht, legitimie-
rende Wirkung zukommen?

Die genannten Beispiele haben eine dhnliche Grundannahme: Die natiirliche und
gesellschaftliche Realitdt 1aBt sich objektiv mit Hilfe der Methoden positiver Wis-
senschaft erfassen, da sie sich auf eindeutige Klarheit, logische Strenge, ausreichen-
de Begriindung, empirische Uberpriifbarkeit und intersubjektive Verbindlichkeit
beziehen.

Damit liegt jedoch ein Wissenschaftsverstindnis zugrunde, das wesentliche Mo-
mente des Entstehungsprozesses wissenschaftlicher Erkenntnisse ausblendet.
Wissenschaft war und ist stets in 6konomische, politische, militdrische Zusammen-
hinge eingeflochten und somit interessen- und zweckgebunden. Kinder im Sach-
unterricht lernen Wissenschaft dann nur ausschnitthaft als feststehende Methoden
und Ergebnisse kennen, entkleidet ihrer historischen Verdnderbarkeit (vgl.
KUHN 1973) und menschlicher Interessen und Handlungsmoglichkeiten (vgl.
HABERMAS 1973; BERNAL 1970).5

Wissenschaft vermittelt sich Kindern im Sachunterricht nicht nur ausschnitt-
haft, sondern deren Methoden und Grundannahmen kOnnen leicht auch als po-
sitiver Wert an sich erscheinen. Unser Pflanzenexperiment und unsere Befragung
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werden nidmlich nicht relativiert. Dadurch kénnen sie sich dem Kind leicht als die
alleinige Moglichkeit der Wirklichkeitsbetrachtung und -erfassung und es kann
Rationalitdt sich als der alleinige Maf3stab fiir die Lebensbewiltigung der Kinder
darstellen. Die Umwelt der Kinder verliert ihren Subjektcharakter (vgl. BOR-
CZYSKOWSKI/MAYAS 1976).

MULLER (1971, 215) hatte bereits 1971 in seinem Beitrag ,, Affirmative Erzie-
hung: Heimat- und Sachkunde” diese Legitimationsfunktion des Sachunterrichts
vorausgesehen.

,Die Aufgabe der geschichtlichen Bindung mit der emotionsbetonten Priméargruppe als Ele-
ment der Heimatkunde tritt zuriick gegeniiber dem Sachzwang, der nach der Erfahrung und
dem Beispiel von Natur und Technik auf die Gesellschaft ibertragen wird. Der Effekt der
Sozialkunde wird dadurch erreicht, dalR Ohnmacht und Resignation vor dem Realen oder
vermeintlich Faktischen eingelibt und damit im gesellschaftlichen Bereich die unkritische An-
erkennung des Bestehenden erreicht wird"’.

3. These: Die ,,Eroberung des Kindes durch die Wissenschaft” (GSTETTNER
1981 ) hat zur ,,Behinderung’’ des Kindes auch im Sachunterricht gefiihrt

Der der frilheren Heimatkunde zugrundeliegenden Vorstellung, wonach kindliche
Entwicklung endogen gesteuert in Phasen ablduft, wurde die Bedeutung von Lern-
prozessen und Anregungen der Umwelt entgegengesetzt. Untersuchungen der
Entwicklungspsychologie und der Sozialisationsforschung differenzierten das
heimatkundliche Bild vom Kinde, indem sie die individuellen Varianzen, die so-
ziokulturelle Bedingtheit kindlicher Entwicklung und spezifisch kindliche Er-
kldrungsweisen der Welt herausstellten.6

Bei Sachunterrichtsdidaktikern stieffen besonders die entwicklungspsychologisch
orientierten Arbeiten z.B. von BRUNER (1971) und PIAGET (1980) auf nicht
unerhebliche Resonanz. Die Rezeption aber z.B. der Untersuchungen PIAGETs
des Lidngen-, Zeit- und Volumenbegriffs bei Kindern hatte nicht ausschlieBlich
eine Sensibilisierung fiir kindliche Lernvorginge zur Folge, sondern die beobach-
teten Entwicklungsvorginge wurden teilweise zum Lernereignis selber gemacht.

BITTNER (1981, 831) hat in seinem Beitrag ,,Was bedeutet kindgemif?”’ fiir
die Vorschulerziehung auf die Auswirkungen einer ausschliefSlichen entwicklungs-
psychologischen Orientierung hingewiesen:

,.Dal Vier- bis Fiinfjdhrige mehr Spal am Reimen und Reigenspielen, an Baukldtzen und Mar-
chen haben als an elementarer Wissenschaft, wurde vielfach der Verdummungsstrategie des

Kindergartens angelastet - die Kinder wiirden schon, wenn man sie nur lief3e, hie3 es. Und
nun 18Rt man sie noch und noch, aber sie wollen offenbar immer noch nicht so recht.”

Diese provozierende Beschreibung hat sicher auch einen erhellenden Wert fiir
den Sachunterricht. Sie deutet darauf hin, da offensichtlich etwas aus dem Blick-
feld der Didaktik geraten ist.

Es scheint so, schreibt BITTNER (1981, 829) ,,als sei das Kind von sich aus gar
keine beriicksichtigenswerte Grofie”.
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Kritische Stimmen mehren sich, die die Bedeutung von ,,kindgemif’’ nicht ldn-
ger ausschlielich der Entwicklungspsychologie oder der Sozialisationsforschung
iiberlassen- wollen. Eine anthropologische Komponente des Kindgemiflen kdnne
nicht ohne Schaden fiir die Kinder negiert oder aber einseitigen Erkldrungsmo-
dellen unterworfen werden (vgl. BURK 1976; SOOSTMEYER 1980; BITTNER
1981).

Ob aber durch eine piddagogische Anthropologie eher eine Parteinahme fiir das
Kind und die Anerkennung seiner Identitdt gewihrleistet ist, bleibt zumindest
nach den Untersuchungen von GSTETTNER (1981) fragwiirdig. Er hat darauf
hingewiesen, dafl Entwicklungspsychologie und Sozialisationsforschung in der
Tradition der friihen Anthropologie stehen. Diese sei deutlich von territorialen
Vorstellungen geprigt gewesen, die auch bei Modellen menschlicher Entwicklung
nicht zu iibersehen seien. In der frilhen Anthropologie waren es die ,,Wilden”’,
die es zu erobern und erforschen und missionieren galt, in der Entwicklungs-
psychologie und Sozialisationsforschung die naiven, primitiven Kinder.

Die bisherigen Thesen fiihrten aus, dafl zum einen das Verstindnis von Wissen-
schaftsorientierung als Fachorientierung und zum anderen die Beriicksichtigung
des Kindes allein unter entwicklungspsychologischer Perspektive ihren Anteil an
der Vernachlissigung der kindlichen Lebenswelt im Sachunterricht haben.

Wie stellt sich das Problem Kind und Wissenschaft dem einzelnen Lehrer im Sach-
unterricht dar? Die folgenden Auferungen eines Grundschullehrers deuten darauf
hin, daf8 Beriicksichtigung kindlicher Erfahrungen und wissenschaftsorientierter
Sachunterricht als unabhingige, sich ausschliefende Prinzipien erlebt werden
konnen.

,, F'rither hat man beim Thema Feuer die Erfahrungen der Kinder aufgegriffen, heu-
te vermittelt man es wissenschaftlich, man unterscheidet brennbare und nicht
brennbare Stoffe” (sinngemifl zusammengefafite Auerung eines Lehrers in dem
Film ,,Hilflos, lustlos, abgeschlafft, Beobachtungen in einer Grundschule” von
M. RUNTE-PLEWINA).

Der Strukturplan des Deutschen Bildungsrates 1970 hatte neben der Bedeutung
eines wissenschaftsorientierten Unterrichts in der Grundschule auch die der Lern-
erfahrungen und Interessen der Kinder hervorgehoben. Die Lehrerdufierung kann
sicher nicht beweisen, wie eine Reformabsicht in der Praxis nicht eingehalten oder
sogar in ihr Gegenteil verkehrt wurde, sie deutet aber ein Problem an, das zu un-
tersuchen sich lohnen wiirde.

Wenn es aber nun zutrifft, wie GIEL (1974, 48) kritisiert, da® Grundschiiler im
Sachunterricht die ,,Einsicht’ lernen miissen, ,,dag ihre eigenen Fragen von den
zu verhandelnden Sachen irrelevant und kindisch sind”, liegt das dann in den
mangelnden Fiahigkeiten des Lehrers begriindet, die Interessen der Schiiler aufzu-
greifen? Oder sind die Griinde dafiir in Lehrpldnen und Schulbiichern zu suchen,
die die Bediirfnisse und Lebenssituationen von Kindern nur in den Prdambeln
oder als ,,motivierenden Aufhinger” eines dann rein disziplindr behandelten The-
mas beriicksichtigen, oder liegt es an der prinzipiellen Unvereinbarkeit von Wissen-
schaft und Lebenswelt der Kinder?
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Damit deutet sich eine Reihe offener Fragen an, von denen hier einige weiter
ausgefiihrt und erste Folgerungen gezogen werden sollen.

1. Frage: Hat sich Wissenschaftsorientierung als Reformidee nicht bewihrt und
sollte sie deswegen abgel6st werden?

Nicht Wissenschaftsorientierung an sich, sondern die Art und Weise, wie Wissen-
schaft interpretiert und im Sachunterricht realisiert wurde, gibt Anla zur Kritik.

GIEL/HILLER (1977, 958) haben m.E. zu Recht darauf hingewiesen, da3,,ohne
eine kritische Aufklirung des Referenzrahmens von Wissenschaft” ... ,,jede Ver-
wissenschaftlichung zum fragwiirdigen Abenteuer’ gerit.

Der Auftrag bleibt, diesen Referenzrahmen herauszuarbeiten und fiir sachunter-
richtliche Konzeptionen nutzbar zu machen. Dazu geho6rt u.a., den tatsidchlich
ablaufenden Forschungsprozef auch schon fiir Kinder durchschaubar werden zu
lassen, indem er als von Menschen gemacht und verdnderbar vermittelt wird.

Ferner bedeutet dies auch, die mdgliche emanzipatorische Funktion von Wissen-
schaft, deren Interessen auf die Daseinsbewiltigung und Losung gesellschaftlich
brisanter Probleme ausgerichet ist, der derzeitigen herrschenden dominanten
Funktion von Wissenschaft als Produktivkraft und als Ideologietriger gegeniiber-
zustellen (vgl. BULTHAUPT 1978; BERNAL 1970). Ansidtze dazu sind bereits
in der Konzeption des mehrperspektivischen Unterrichts vorhanden (vgl. GIEL
u.a. 1974).

2. Frage: Sind Wissenschaft und Alltagserfahrungen der Kinder iiberhaupt verein-
bar?

BOHMER (1979) weist darauf hin, daft Wissenschaft und Alltagserfahrungen zwei
unterschiedliche Erkenntnisweisen des Menschen sind (vgl. auch DAHRENDORF
1967).

Die didaktische Umsetzung dieses Sachverhalts ist von nicht unerheblicher Be-
deutung fiir sachunterrichtliche Konzeptionen. Zwei kontrastierend gewihlte
Szenen, in denen unterschiedliche Formen der Erkenntnisgewinnung themati-
siert sind, sollen diese Fragestellung veranschaulichen:

Beispiel 1: Menschen, die in der Kalahari-Wiiste leben, zeigen den um sie herum-
sitzenden Kindern durch Gestik und Mimik und Erlduterungen, wie bestimmte
Tiere (z.B. Giraffen, Strauf, Gazellen) sich bewegen (Filmausschnitt ,,Die lusti-
ge Welt der Tiere).

Beispiel 2: Eine Lehrerin steht vor einer Schulkasse und erklirt anhand eines Mo-
dells oder einer Zeichnung den anatomischen Aufbau eines Haustieres.

Die Kinder im ersten Beispiel erfahren eine enge Wechselbeziehung von Leben
und Lernen. Ihr Erfahrungsbereich ist nicht von dem der Erwachsenen abgespal-
ten und hat eine groe Nidhe zu ihrer erlebten Umwelt. Die Erwachsenen teilen
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ihre Beobachtungen iiber die Tiere ganzheitlich, sinnlich wahrnehmbar mit. Die-
se Alltagserfahrung ist aufgrund ihrer Beobachtung der Tiere zustandegekommen.

Im Beispiel 2 sind die Kinder in einem eigens eingerichteten Lernort Schule, weit-
gehend von den Erfahrungen der Erwachsenen, von der Moglichkeit zu sinnlichen
Erfahrungen mit und an Gegenstinden und Lebewesen ihrer Umwelt getrennt. Das
zu lernende Wissen ist spezialisiert und dessen Lebensnotwendigkeit nicht unmit-
telbar einsichtig.

Die Tierbeobachtungen der Kalahari-Bewohner gelten gemeinhin noch nicht als
wissenschaftliche, da diese sich z.B. durch verallgemeinerbare Kriterien auszeich-
nen miissen. Qualitative und subjektive Momente — bei den Kalahari-Bewohnern
die Ganzheitlichkeit des Erfahrens — wurden im Laufe der Wissenschaftsgeschich-
te eliminiert.

Die zunehmende Trennung von Erfahrung, Alltagswirklichkeit und Wissenschaft
ist also Ergebnis eines gesellschaftlichen Prozesses.

Diese Trennung wird jedoch unterschiedlich interpretiert. Einmal erscheint sie
als Prozef, in dem sich Wissenschaft aus dem common sense des Alltags zu einer
héheren Form des Alltags entwickelt hat (vgl. QUINE 1960). Zum anderen wird
diese Trennung entweder als gesellschaftlich notwendige oder aber als Fehlent-
wicklung einer sich in einer kapitalistischen Gesellschaft betriebenen Wissenschaft
interpretiert (vgl. LEFEBVRE 1974; WOLKOW 1970). Aus der unterschiedlichen
Ursachengenese dieser Trennung ergibt sich auch eine verschiedene Bewertung des
Alltagslebens.

Wird einmal die fehlende Allgemeinheit und Kontinuitdt des Alltagslebens kriti-
siert, so wird zum anderen die produktive Bedeutung des Alltagslebens betont
und als gleichwertig wissenschaftlichen Systemen gegeniibergestellt.9

Oder es wird versucht, Wissenschaft so zu dndern, daf® Alltagserfahrungen wieder
integrierbar und Wissenschaft zum integrierenden Bestandteil des Lebens und der
Titigkeit aller Menschen wird (vgl. z.B. BOHME 1977; BERNAL 1970; MINS-
SEN 1981).

Die didaktische Umsetzung kann also entsprechend recht unterschiedlich ausfal-
len. Lehrpldne zum Sachunterricht empfehlen z.B., ausgehend von den Vorerfah-
rungen der Kinder in wissenschaftliche Erkldrungen und Arbeitsweisen einzufiih-
ren. Vorerfahrungen der Kinder erscheinen oft als anfénglich notwendige Hinfiih-
rung, jedoch nicht als etwas Eigenstdndiges, das beibehalten werden soll. Dieser
Ansatz hat sich zumindest als fragwiirdig erwiesen, da z.B. die alltdglichen Erkli-
rungsweisen von Naturphinomenen sich als iiberdauernder im Gedichtnis von
Schiilern als wissenschaftliche erweisen (vgl. HOHN 1980; DUIT u.a. 1981).

Als Aufgabe fiir den Sachunterricht bleibt, Alltagserfahrungen der Kinder produk-
tiv und nicht als zu ersetzende aufzunehmen. Das kann beispielsweise bedeuten,
Kinder fiir die unterschiedlichen Zugriffsweisen von Alltagserfahrungen und Wis-
senschaft zu sensibilisieren.
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3. Frage: Wie kann eine Parteinahme fiir d as Kind aussehen?

Parteinahme fiir das Kind kOnnte damit beginnen, die Situation von Kindern
heute zu analysieren. Um nur einige Stichworte zu nennen: zunehmender Verlust
von unmittelbaren Erfahrungen, Isolation, Unerwiinschtheit, nur wer etwas lei-
stet, ist etwas wert ...

Kinder haben ihre eigenen Bediirfnisse, Interessen, die sich von denen der Erwach-
senen unterscheiden. Sie haben einen anderen Erfahrungshorizont, eigene Aneig-
nungsformen der Wirklichkeit und auch andere Produktions- und Rezeptions-
formen.

Eine Anerkennung der Identitit von Kindern darf aber nicht zu einer Herausl6-
sung des Kindes aus dem gesellschaftlichen Gesamtzusammenhang fiihren, da die
,,Erscheinungsformen, mit denen sich Kinder konfrontiert sehen, ... keine anderen
(sind) als die, mit denen alle Menschen dieser Gesellschaft konfrontiert sind”,

Beispielsweise ist die ,,so0 viel bejammerte Fernsehsucht der Kinder ... kein grund-
sdtzlich anderes Phinomen als das ebenso bejammerte passive Freizeitverhalten
von Erwachsenen, die von ihrer Arbeit erschopft sind” (KOLLAND 1980, 298 £.).

Die Trennung in Arbeit und Freizeit in unserem Gesellschaftssystem spiegelt sich
also auch im Leben der Kinder wider.

Parteinahme fiir Kinder kdnnte heilen, von der Wirklichkeitsauffassung und den
Bediirfnissen von Kindern auszugehen. HOLZER (1979, 259) beschreibt folgende
kindlichen Bediirfnisse:

,,— das Verlangen nach einer Realititserklirung, welche die Anforderungen, die die gesell-
schaftliche Wirklichkeit in Form primar erwachsenenzentrierter Denk- und Handlungsnormen
an die Kinder stellt, als erwartbare, berechenbare” und damit beantwortbare Zustande und
Ereignisse, Aktionen und Reaktionen transparent und einsehbar macht;

das Verlangen nach einer Identititsfindung, in deren Verlauf — trotz der fehlenden kon-
tinuierlichen Auseinandersetzung mit stets ,faRbaren’, zuwendungsbereiten Erwachsenen (El-
tern) — befriedigende Subjekt- und Objektbindungen aufgebaut und akzeptable Selbst-Inter-
pretationen entwickelt werden kdnnen;

das Verlangen nach einer Spieltitigkeit, die einerseits die Realitdt in Spielen und Phan-
tasien zu erfassen und zu erproben’ gestattet; die andererseits fiir die Defizite, Zwéange, Ver-
sagungen und Anforderungen, die — zumeist als unbegriffene — die psychosoziale Situation
der Kinder prégen, Entlastungs- und Kompensationsmdglichkeiten gewahrt

Diese, durchaus im Sinne von Kindern genannten Verlangen sind stark piddago-
gisch funktionalisiert. MICHAEL ENDE hat in seinem Kinderbuch ,Momo”
auf die Gefahr hingewiesen, dafl auch eine in positiver Absicht erfolgte Bestim-
mung der Interessen der Kinder an ihren Bediirfnissen vorbeigehen kann. Er be-
schreibt Kinder-Depots, in denen Kinder das Spielen lernen miissen. BITTNER
(1981, 835) polemisiert m.E. zu Recht, ,,daB Kinder das Spielen erst durch pdda-
gogische Vermittlung lernen miissen, scheint mir eine der beliebtesten Argumen-
tationsfiguren gegenwdrtigen Pidagogenhochmuts zu sein.”
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Anmerkungen

1) Vgl MARQUARDT 1976; BOLSCHO 1978.

2) Zur Entwicklung von Heimatkundeunterricht zum Sachunterricht vgl. u.a. LAUTER-
BACH 1979; BECK/CLAUSSEN 1975; NEUHAUS 1977.

3)  Zur Kritik am Fachunterricht vgl. GIEL 1974; KUNZLI/FREY 1977

4) Zur Kritik an der Orientierung an wissenschaftlichen Methoden und Verfahren vgl. LAU-
TERBACH 1979; BECK/CLAUSSEN 1975; GIEL 1974; LAUTERBACH/MAR-
QUARDT 1976

5) BORCZYSKOWSKI/MAYAS (1976) haben die Ideologiebildung durch wissenschaft-
liche Grundschulcurricula untersucht.

6) Vgl z.B. PIAGET 1980; NEIDHARDT 1975.

7) Diese Parallele belegt GSTETTNER (1981) z.B. mit der Ubernahme der Terminologie
der Anthropologie in die Sozialisationsforschung.

8) Alltag lafdt sich beschreiben als Wechselbeziehung zwischen vertrauten Situationen (All-
tagswert), gesichertem Erfahrungsvorrat (Alltagswissen) und routiniertem Handeln (All-
tagspraxis) (vgl. HOHN 1980).

9) Z.B.BOHME (1977) hat die Farbenlehre Newtons mit der von Goethe verglichen.
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