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Carsten Heinze

Elementarisierung im Schulbuch. Zur Einfiihrung

Die Auswahl und Aufbereitung von Unterrichtsinhalten ist ein Schwerpunkt der didakti-
schen Reflexion in Wissenschaft und Praxis und hat die P4ddagogen immer wieder inten-
siv beschiftigt. Dabei wurde vor allem drei Fragen nachgegangen: a) Welche Unter-
richtsinhalte sind so grundlegend und elementar, um sie in den Lehrplan aufzunehmen?
b) Welche theoretischen Begriindungen liegen dieser Auswahl zugrunde? c) Wie lassen
sich die Unterrichtsinhalte so elementarisieren und vereinfachen, dass sie von Kindern
und Jugendlichen sowie von Erwachsenen vor dem Hintergrund der jeweiligen spezifi-
schen Aneignungsvoraussetzungen verstanden und in die eigenen Denkstrukturen inte-
griert werden konnen?

In der Erziehungswissenschaft wurden hierzu verschiedene Verfahren entwickelt und
kontroverse Diskussionen gefiihrt. Wolfgang Klafkis Theorie des Elementaren und seine
darauf basierende ,,Didaktische Analyse“ sowie Martin Wagenscheins ,,Exemplarisches
Prinzip* haben in den 60er Jahren in der Bundesrepublik Deutschland entscheidende
Anstofle gegeben (vgl. Klafki 1959, 1963; Wagenschein 1968). Wenngleich dieser Be-
reich in der wissenschaftlichen Diskussion somit nicht mehr als ,terra incognita®“ be-
zeichnet werden kann (Rumpf 1984/ 1968), ldsst sich jedoch nicht feststellen, dass nach
zwischenzeitlich intensiveren Auseinandersetzungen (vgl. u. a. Gerner 1972; Kahlke/
Kath 1984; Aschersleben 1993) die Thematik in aktuellen Forschungsprozessen ange-
messen beriicksichtigt wiirde. Neue Impulse gehen derzeit von einer konstruktivistischen
Didaktik aus (vgl. Wiater und Quesel in diesem Band).

Besonders deutlich wird die Herausforderung der Elementarisierung sowohl in quan-
titativer als auch in qualitativer Hinsicht in den Schulbiichern. Schulbiicher vertreten
bzw. erginzen neben anderen Unterrichtsmedien den Unterrichtsgegenstand (vgl. Gl6-
ckel 2003, S. 45). ,,The word ,textbook’ or ,book of texts’ denotes its most important
function — o represent information” (Mikk 2000, S. 17). Im Zuge der Piddagogisierung
der Lehrmittel (vgl. Depaepe et al. 2000, S. 243) wurde die zielgruppenspezifische Ver-
einfachung des dargebotenen Unterrichtsstoffes zu einem konstitutiven Merkmal des
Schulbuches. Zu diesem Prozess liegen kaum Untersuchungen vor.

In den Beitrigen des vorliegenden Tagungsbandes werden die Ergebnisse der 10. Jah-
restagung der ,Internationalen Gesellschaft fiir historische und systematische Schulbuch-
forschung* prisentiert. Die Autorinnen und Autoren haben sich aus historischer, fachdi-




daktischer und fachwissenschaftlicher Perspektive mit folgenden Fragestellungen ausei-

ndergesetzt: :
iy Wiegwird das jeweilige Schulbuchwissen generiert? Welche Prinzipneq und Verfahren
der didaktischen Reduktion werden in quantitativer und qualitativer Hinsicht v'erwendet?
Welchen Einfluss haben der wissenschaftliche und der gesellschaftliche Diskurs agf
Ansitze der Elementarisierung? Wird die eigene Vorgehensweise reflektiert? Ist die
jeweilige Elementarisierung dem Unterrichtsstoff sowie der je.:weiligen. ?ielg'rup.pe ar}-
gemessen? Gibt es Grenzen der Elementarisierung? Lassen sich Qualitdtskriterien fiir
gelungene didaktische Reduktionen entwickeln?

Zur Einfiihrung in den Tagungsband sollen die einzelnen Beitrige kurz vorgestellt
werden.

Mit den begrifflichen und konzeptionellen Grundlagen des Rahmenthemas beschifti-
gen sich Wolfgang Siinkel und Werner Wiater im ersten Teil des Bandes Elementarisie-
rung im Schulbuch — theoretische Grundlagen. Siinkel betrachtet das Problem der Ele-
mentarisierung in seinem Beitrag aus der Perspektive der theoretischen Didaktik. Aus-
gehend von der Kritik des Begriffs Elementarisierung entfaltet er das damit bezeichnete
didaktische Problem als Sequentierung und Problematisierung des Unterrichtsgegen-
standes und schlégt als s. E. treffenderen Begriff den der ,,Artikulation des Unterrichts*
vor. Daran anschlieBend diskutiert Wiater zentrale didaktische Konzeptionen zur Ele-
mentarisierung, problematisiert diese vor dem Hintergrund der Herausforderungen einer
konstruktivistischen Didaktik und kritisiert aus dieser Perspektive die ,,wissenschafts-,
lehrer- und schiilerorientierte Prisentation von Lerninhalten im Schulbuch*.

Im zweiten Teil des Bandes werden historische Fallstudien vorgestellt, in denen in-
sbesondere die historischen und gesellschaftlichen Bedingungen und Voraussetzungen
der jeweiligen Ansitze zur Elementarisierung von Wissen im Zentrum der Betrachtun-
gen stehen. Gisela Teistler verfolgt in ihrem Beitrag im Lingsschnitt die veréinderten
Konzepte zur Gestaltung von Fibeln, die durch Prozesse der Padagogisierung und der
zunehmenden Orientierung am Kind beeinflusst wurden, H. -P. Michael Freyer betrach-
tet die kontextuellen Bedingungen der Elementarisierung in dem von Friedrich Eberhard
von Rochow im letzten Drittel des 18. Jahrhunderts zusammengestellten Lesebuch ,,Der
Kinderfreund“ im Spannungsfeld von Humanitit und Arbeitsamkeit. Dabei verweist
Freyer auch auf das Problem, dass durch die Elementarisierung von Wissen iiber sozia-
les und gesellschaftliches Handeln die Faktoren verschleiert wiirden, die das gesell-
schaﬁllche. Handelq pragen. Diese Problemstellung greift im 19. Jahrhundert Friedrich
Ado!ph Wllhelm Diesterweg auf, dessen Konzeption des ,,Elementarischen Unterrichts*
Sylvia Schiitze anhand von Diesterwegs Lehrbiichern fiir den Schiiler und den Lehrer




spiel der politischen Bildung in England zwischen 1914 und 1945 die Frage, ,,wie sich
die Elementarisierung bei einem schwach ausgeprigten Institutionalisierungsgrad des
Bildungssystems gestaltet“. Quesel beschreibt Elementarisierung als Ergebnis eines
sozialen Konstruktionsprozesses, der wesentlich durch die Leistung des einzelnen Men-
schen bestimmt wird, neues Wissen — einer narrativen Logik folgend — in vorhandene
sinnhafte Strukturen einzuordnen. In seiner Untersuchung der Schulbiicher arbeitet er
auf einer ,,konzeptuellen Ebene*, mit Blick auf den ,,semantischen Gehalt“ der Schulbii-
cher, und einer operationalen Ebene, mit Blick auf die durch den Text vorstrukturierten
Unterrichtspraktiken, iibergreifende Muster der Elementarisierung heraus. Im letzten
Beitrag des zweiten Teils analysiert Alexandra Budke die ideologischen Grundlagen der
Elementarisierung in Geographieschulbiichern der ehemaligen DDR, in denen der inhalt-
liche Schwerpunkt auf der konomischen Geographie mit der ,,Schwarzweildarstellung*
der kapitalistischen und sozialistischen Lénder liegt.

Im dritten Teil wird das Rahmenthema aus fachdidaktischer und fachwissenschaftli-
cher Perspektive einzelner Unterrichtsfiacher behandelt.

A) Geschichte: Christoph Kiihberger diskutiert die Moglichkeiten und Grenzen der
Vermittlung von ,,Weltgeschichte* im Kontext der aktuellen fachinternen und 6ffentli-
chen Debatte iiber Globalisierung. Er plédiert in seinen konzeptionellen Vorschligen
u. a. dafiir, ausgehend von den ,,Orientierungsbediirfnissen im Jetzt“, ,,die Welt zu den-
ken“, wobei hier ,,das Durchdenken von Strukturen“ ,,sowie der kritische Umgang mit
ihnen“ im Vordergrund stehen soll und eben nicht die ,.enzyklopadischen Wissensbe-
stinde“. Andrea Richter vergleicht im folgenden Beitrag zwei kulturgeschichtliche
Lehrwerke von 1951 und 2004. Auf der Basis des jeweiligen Verstdndnisses von Kultur-
geschichte arbeitet sie die differierenden Konzeptionen der Elementarisierung heraus,
die sie im Spannungsverhiltnis von Tradition und Fortschritt verortet.

Aus fachwissenschaftlicher Sicht der Archiologie kritisiert Miriam Sénécheau an der
Aufbereitung ur- und frithgeschichtlicher Themen in Schulbiichern einen vordergriindi-
gen Aktionismus, bei dem héufig zugunsten einer Handlungsorientierung fachwissen-
schaftliche Erkenntnisse verfdlscht wiirden.

B) Geographie: Dieter Bohn diskutiert in seinem Beitrag die speziellen Vorausset-
zungen und Bedingungen der Elementarisierung fachlicher Inhalte in aktuellen deut-
schen Geographieschulbiichern mit Bezug auf die einzelnen Teildisziplinen der Geogra-
phie (physisch-geographische, humangeographische und regionalgeographische Inhalte).
Im Anschluss daran richtet Berta Hamann den Blick auf US-amerikanische High School
»World Geography“-Schulbiicher. Ausgehend von dem didaktischen Konzept der Ver-
mittlung der Geographie als eine ,,Geographie der Welt* mit jeweils ,,einem allgemein-
geographischen Einfiihrungskapitel und ausfiihrlichen regionalgeographischen Darstel-
lungen der Kulturrdume der Welt* verweist Hamann auf die Problematik, diese Themen
in einem Semester oder bestenfalls in einem Jahr zu vermitteln, da die Gefahr bestehe,
infolge des Zeitdrucks im Schulbuch eine Reduktion der Inhalte ,zu Lasten einer diffe-
renzierten und komplexen Darstellung® vorzunehmen.
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C) Literatur- und Sprachdidaktik: Prinzipien der Elementarisierung in aktuellen
Sprachbiichern fiir die Grundschule stellt Henriette Hoppe vor. Im .Zentrum ‘l‘hrer Analy-
sen stehen die ,,Reduzierung von Quantitit®, die ,,Thematische Einbettung®, das .,,th:r-
meiden von Terminologie®, die ,,Verkiirzung von Lernwegen®, die ,.,Sc.hi.ileronennc-
rung“ und die ,,Thematisierung des Mediums* Schulbuch. Fiir diese Prinzipien der Ele-
mentarisierung leitet Hoppe aus ihrer Untersuchung weiterfilhrende Anforderungen al?.
Am Beispiel der Gattung Kurzgeschichte beschiftigt sich Iris Winkler anschlieBend mit
der Frage, ,,wie aktuelle Lehrwerke fiir den Deutschunterricht Lerngelegenheiten konzi-
pieren, die dem Erwerb literarischen Gattungswissens dienen sollen“. Dabei richtet sich
ibr Interesse vor allem auf die verstehensfordernde Prisentation des entsprechenden
Wissens.

D) Evangelische Religionspidagogik: Hansjérg Biener untersucht in aktuellen Reli-
gionsbiichern die Darstellung der ,»Bindung Isaaks* und diskutiert vor dem Hintergrund
des zunichst verlangten Menschenopfers die Fragen: ,Ist ein solcher Gott Verehrung
wert?*/ “Was darf (ein) Gott fordern, wenn wirklich (ein) Gott es ist, der spricht?* Zu-
gleich weitet er die Fragestellung und stellt fest, dass das Urteil iiber diese Geschichte
»auch ohne eine religiose Perspektive® ,.einen neuen Blick auf die Menschen- und Kin-
deropfer der Gegenwart bzw. auf »Schicksale‘, bei denen Menschen unentrinnbar das
ihnen Liebste hergeben miissen®, erzwingt.

Der Zusammenhang zwischen der Elementarisierung und der Verstindlichkeit von
Texten steht im Zentrum der zwei Beitridge des vierten Teils. Jan Iluk stellt die Ergebnis-
se von Experimenten vor, in denen ein signifikanter Einfluss der Texttitel auf das Ver-
stehen und Behalten der Inhalte der Lehrwerktexte nachgewiesen werden konnte. Aus
den Untersuchungsergebnissen leitet /uk Konsequenzen fiir die Gestaltung von Textti-
telp i.ib‘ In einem interdiszipliniren Zugang bezieht Petra Scheller in ihrem Beitrag lin-
guistische, allgemeindidaktische und fachdidaktische Erkenntnisse aufeinander und

verdichtet diese zu einem mehrdimensionalen Ansatz zur Analyse der Verstindlichkeit
von Schulbuchtexten fiir den Physikunterricht.

Der fiinfte Teil ist der Elementarisierun

Bausteine, die Learning Objects, zu untergliedern
gewihrleisten. Zwei Fragen sind in diesem Zusa
Nach welchen Grundsiitzen lassen sich Lehr-
tgn zerlegen und wie kénnen einzelne dieser
rien integriert werden?

Ein Bericht aus der Schulbucharbeit schlieBt i ]
Peter Fuchs dokumentiert hier im E; oot s - I

. dngsschnitt seine konzeptionellen Uberlegungen als
Schulbuchautor zur Vermittlung der musikalischen Notation zwischen 1966 ungd 2(g)03.

mmenhang von besonderem Interesse:
/ Lernprozesse in kleine, elementare Einhei-
elementaren Bausteine in andere Lernszena-

An dieser stellen méchten die
Augsburg, der Prof. Dr. Fritz-pPet j iri
Gesellschaft fiir historische und g e

2 ystematische Schulbych h Wy :
Unterstutzung der Druckle d ; s tforschung fiir die finanzielle
lung der Druckvorlage gedankt " ¢ A0 Sei Frau Elske Kerber i die Erstel
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I  Elementarisierung im Schulbuch —
theoretische Grundlagen







Wolfgang Siinkel

Zum Problem der Elementarisierung
von Unterrichtsgegenstinden iiberhaupt

Abstract

In this article, the problem of elementarization is regarded from the perspective of the
theoretical didactics. On the basis of criticism of the term elementarization is newly set
Jforth as an articulation of teaching in the sense of sequencing and analysing the subject
matter.

Der ' Blick ins Tagungsprogramm zeigt, dass die Problematik des Elementarisierens im
Schulbuch im Lichte ganz verschiedener, teils weit auseinander liegender Unterrichtsfi-
cher erortert werden soll; gerade das macht den Reiz der Veranstaltung aus. Beteiligt
sind Fachdidaktiken der Geschichte, der Politik, der Geographie, des Fachunterrichts,
der Mathematik, der Literatur, der Sprache; und einmal geht es um die Didaktik einer
bestimmten historischen Schulform, der preuBischen Volksschule des 19. Jahrhunderts.
Wenn nun der Vertreter der Theoretischen Didaktik, sozusagen als Spezialist des Allge-
meinen, mit dem Eingangsreferat betraut wird, dann doch deshalb, weil man von ihm
erwarten kann, dass er das Gemeinsame all dieser verschiedenen Problemstellungen und
Problemlagen herausarbeite. Dieser Erwartung stelle ich mich gern und beginne, selber
so etwas wie eine Elementarisierung versuchend, beim Offenkundigen, und das heil3t: an
der Oberfl4che des Problems.

Es liegt doch offen vor aller Augen, dass das Elementarisieren in all den verschiede-
nen Anwendungen immer und iiberall eine Aufgabe des Lehrers ist, einen Teil der Leh-
rerarbeit darstellt; den Begriff des Lehrers bitte ich in dem weiten Sinne verstehen zu
wollen, in welchem der Lehrplanmacher und der Lehrbuchschreiber inbegriffen sind.
Alle diese Lehrer, wenn sie elementarisieren, arbeiten daran, den Schiilern den Gegen-
stand des jeweiligen Unterrichts aneignungsféhig zu machen, in zwiefacher Weise: ndm-
lich ihnen — erstens — den Zugang zum Gegenstand zu erleichtern und dadurch — zwei-
tens — ein griindliches Eindringen in das Gegenstandsfeld zu ermdglichen. Das ist aber

Grundlage der folgenden Ausfuhrungen ist: W. Siinkel, Phdnomenologie des Unterrichts. Grundrif der

theoretischen Didaktik, Weinheim und Miinchen : Juventa 1996, 22002
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auch schon alles, was iiber den Lehrer in dieser Hinsicht gesagt werden kann; denn wie
er diese zwei Unterrichtsaufgaben 16st, das ist wieder ganz und gar abhingig von den
besonderen Eigentiimlichkeiten des jeweiligen Unterrichtsgegenstandes. So ist mein
erster Versuch, das gemeinsame Allgemeine zu finden, gescheitert: ich bin im Kreis
gelaufen und stehe wieder dort, wo ich schon war. — Wenn es aber iiber den Begriff des
Lehrers nicht geht, geht es vielleicht iiber den des Schiilers? Nun, dieser Weg wilrde
gleichermaBen im Kreis laufen; ich erspare mir den Nachweis.

Um das gemeinsame Allgemeine herauszufinden, bleibt also nur der schwierigere, der
unter die Oberfldche des Problems fithrende Weg, der bei der dritten ,Ecke’ des didakti-
schen Dreiecks ansetzt, also bei der Verschiedenheit der Gegenstdnde selbst. Bevor ich
aber diesen Weg beschreite, sind zwei begriffliche Vorkldrungen ratsam, damit spéter
keine Missverstdndnisse aufkommen. Erstens: ,Unterrichtsgegenstand’ ist etwas anderes
als ,Schulfach’. Das Schulfach Biologie z.B. besitzt mindestens zwei GroBgegenstdnde:
die Botanik und die Zoologie; auch das Fach Mathematik hat mindestens zwei: Geome-
trie und Arithmetik; die Sprachficher haben in der Regel drei: die Sprache, die Literatur
und die Landeskunde. Die ,Fécher’ sind zufillige, historisch gewachsene Zusammenfas-
sungen, deren Gegenstinde auch ohne weiteres als getrennte Ficher betrieben werden
konnten, wie es bei der Geometrie und Arithmetik zweitausend Jahre lang der Fall gewe-
sen ist. Allerdings kann die Theoretische Didaktik mit solchen GroBgegenstinden nicht
allzu viel anfangen; sie sind zu abstrakt, um didaktisch analysefihig zu sein. Und auch
im Schulhaus wird kein Lehrer, wenn er im Klassenbuch festzuhalten hat, wovon in der
Stunde die Rede war, schreiben: Zoologie oder Botanik; er wird schreiben: Meeressiu-
ger oder Korbbliitler, oder vielleicht noch Spezielleres. — Das war die erste Kldrung: ich
spreche von Unterrichtsgegensténden, nicht von Schulfichern.

Die zweit.e Kldrung bezieht sich auf das Elementare. Neben dem Gebrauch des Ele-
mentaren, wie er durch die einzelnen Vortragstitel unserer Tagung festgelegt ist, gibt es
noch e}_ne ganz andere Bedeutung, die von jener genauestens zu unterscheiden ist. Wenn
g:;l:eilzrir(l:lﬁc:nvzn ,Elemlentarbildung’ spri.cht oder von ,elementary school’ 0.4., dann
stdnde, die sel’belfi sssclfjneuergemar‘ehUmerrlChtsge.gensmnd.e gibt, alsc? UnFerrichtsgegen-
Bedeu',tung n elemen:;r.a'n :w elemen.t.ar sind. Ob diese dann, im Sinne der ersten
it Ele;nentarc; i e 11;16: wer?en kdnnen oder gar milsse.:n,. ist eine ganz andere
Sle, sobald ‘sic anyc Sgegen§tandg trageq das charakteristische Merkmal, dass

> gnet worden sind, sich gleichsam anlagern an die Fahigkeit des

tS;l}uSl:Ts, sich weitere Unterrichtsgegenstéinde anzueignen. So werden sie zu .Instrumen-
ine y

s S .das. dekadi§che Zahlensystem. Aber auch auf hoheren Stufen des Unter-
oder d% ] s Iin diesem Sinn elementare Gegenstinde, so z.B. die euklidische Geometrie
iic :, ilz;telmsche Sprache. Elementare Unterrichtsgegenstiinde werden nicht um ihrer
il lelj,erszndem a_ls Voraqssetzungen und Bedingungen weiterer Aneignungen
ihr The;ma A ;VOH W%rd‘auf dieser Tagung keine Rede sein; die erste Bedeutung ist
tungen des.Elerirer::1 . W(;ll lﬁ:h_versuchen, am Ende meines Vortrags die beiden Bedeu-
aren doch einander ein wenig wied i

Mein V : g er anzunihern.
Almen de:r[j?::r:u}r:i die Suche nach dem gemeinsamen Allgemeinen bei der Verschie-
Ichtsgegenstédnde anzusetzen, fithrt auf die Frage, was denn iiberhaupt
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ein Unterrichtsgegenstand ist. Diese Frage ldsst sich folgendermaBien formulieren: Wo-
durch unterscheiden sich Gegenstinde, die Unterrichtsgegenstinde sein kénnen, von
solchen Gegenstidnden, die das nicht sein konnen? Die Frage geht also nach dem ,mégli-
chen’ Unterrichtsgegenstand. Ich will sie zundchst nicht begrifflich beantworten, son-
dern die Antwort aus einem Beispiel entwickeln. Denken wir uns einen Unterricht iiber
den Béren. Es muss aber, um als Beispiel taugen zu kénnen, ein intensiver und vollstén-
diger Unterricht sein, also nicht die gelegentliche Behandlung des Béren im schulischen
Biologieunterricht, sondern seine Behandlung im Rahmen einer — sagen wir — Be-
rufsausbildung zum Tierpfleger. Was ist hier der Unterrichtsgegenstand? Der Bir selber
kann es ja nicht sein, denn Unterrichtsgegenstand ist immer das, was sich der Schiiler im
Unterricht aneignet; und das ist nicht der Bér. Den Béren kann man essen, aber nicht
lernen; umgekehrt kann auch der Bér den Schiiler essen und den Lehrer obendrein. Was
also muss der Schiiler in diesem Unterricht lernen? Vielerlei: die Anatomie und Physio-
logie des Biren, sein Verhalten, sein Vorkommen, seine Okologie, seine Natur- und
Kulturgeschichte. Aber auch: wie man ihn an menschlichen Umgang gewdhnt, wie nah
man ihm kommen darf, wie und womit man ihn fiittert und pflegt usw. Und schlieflich:
die Schonheit des Tieres, die Liebe zu ihm, die Freude iiber sein Gedeihen und seine
Wiederansiedlung und die Empoérung, wenn er sinnlos abgeschossen wird. All das zu-
sammen und miteinander ist der Gegenstand dieses Unterrichts: ein strukturiertes Gebil-
de aus allem, was man, um mit dem Béren kundig und angemessen umzugehen, wissen
muss, k6nnen muss und wollen muss.

Ich kann nun auf die begriffliche Ebene verallgemeinernd zuriickkehren. Zwei Be-
funde sind festzuhalten: Unterrichtsgegenstidnde beziehen sich immer auf bestimmte
Titigkeiten, deren Voraussetzung ihre Aneignung ist, seien es allgemeine Téatigkeiten
wie politisches Handeln oder philosophisches Denken, seien es ganz spezielle wie die
Anfertigung eines Stuhles oder das Spielen einer Flotensonate. Und: Unterrichtsgegen-
stinde setzen sich zusammen aus dem notwendigen Wissen, d.h. aus Kenntnissen, dem
notwendigen Konnen, d.h. aus Fertigkeiten, und dem notwendigen Wollen, d.h. aus
Motiven. Nun kann man die einzelnen Kenntnisse, Fertigkeiten und Motive isolieren;
dann stellen sie die Elemente des jeweiligen Unterrichtsgegenstandes dar; ich néhere
mich dem Tagungsthema. Doch Vorsicht! Hier konnte ein falsches Verstdndnis von
Elementarisierung entstehen. Wer glaubt, er kénne einen Unterricht beginnen, indem er
den Gegenstand gleichsam zerschldgt und seine Elemente einzeln und getrennt dem
Schiiler zur Aneignung anbietet, der wird scheitern, weil Aneignung so nicht funktionie-
ren kann. Denn am Ende des Unterrichtsprozesses muss ja der Gegenstand in der Form,
wie er vorgegeben ist, vom Schiiler vollstindig angeeignet sein, sodass er, der gewesene
Schiiler, iiber die Disposition verfiigt, die angezielte Tétigkeit angemessen auszuiiben.
Der Unterrichtsgegenstand ist aber keine Addition von Elementen, er ist eine Struktur
aus Elementen. Das bedeutet: Der Zusammenhang, in welchem die einzelnen Elementej
des Gegenstandes untereinander stehen, muss bei gelingender Aneignung immer dabc?l
sein, und zwar von Anfang an. Nun in terminologischer Sprache: Die kleinste analyti-
sche Einheit eines Unterrichtsgegenstandes ist nicht das einzelne Element, sondern Qer
strukturelle Zusammenhang zweier Elemente miteinander. Dieser Zusammenhagg heift
Strukturmoment des Gegenstandes. Bei ihm kann recht verstandene Elementarlsleru'ng
einsetzen. Bei den Strukturmomenten spielen die drei Elementenklassen zundchst keine
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Rolle: Kenntnis plus Motiv, Fertigkeit plus Kenntnis, Motiv plus Fertigkeit, zwei Kennt-
nisse, zwei Motive, zwei Fertigkeiten: alle Paarungen sind moglich. Es stehen aber auch
die Strukturmomente untereinander in einem strukturellen Zusammenhang, sodass man
zwei von ihnen zu einem Strukturmoment zweiter Ordnung zusammenfassen kann, und
davon wieder zwei zu einem Strukturmoment dritter Ordnung; das geht so weiter bis zur
vollstindigen Konstruktion des Gegenstandes (So etwas ist freilich praktisch noch nie
durchgefiihrt worden, doch gibt es seit langem Ansétze und Versuche in dieser Richtung
im Bereich des Unterrichts mit digitalen Medien).

Der Unterrichtsgegenstand ist also vorgegeben als eine bestimmte Struktur aus be-
stimmten Kenntnissen, Fertigkeiten und Motiven. Damit bin ich aber noch nicht beim
Unterricht selbst. Um dahin zu gelangen, ist eine dramatische Schwierigkeit zu iiberwin-
den. Verursacht wird sie von der dem Phidnomen Unterricht grundlegenden Dimension
der Zeit. Wenn das nicht so wire, hitten alle Wunderlehrer recht; man brauchte z.B. nur
ein Lehrbuch, sagen wir: des Flotenspiels, dem Schiiler iiber Nacht unters Kopfkissen
legen, und am Morgen spielte er Bachs a-moll-Sonate. Nein; der Gegenstand ist zwar
dem Lehrer im vollen Umfang gegenwirtig, aber der Unterricht soll ihn dem Schiiler
gegenwdrtig machen; und diese Gegenwart ist ein Zeitpunkt in der Zukunft. Der Unter-
richtsgegenstand ist also in seiner strukturellen Gestalt gar nicht aneignungsfihig; der
Schiiler kann ,damit nicht(s) anfangen’. Hier beginnt die Lehrerarbeit. Die strukturelle
Einheit des Gegenstandes muss aufgelést, das Nebeneinander seiner Strukturmomente in
ein Nacheinander iiberfiihrt werden; terminologisch gesprochen: Strukturen werden in
Sequenzen transformiert, die dem zeitlichen Gang des Unterrichts zugrunde gelegt wer-
den. So entsteht die Zeitstruktur des Unterrichtsverlaufs; sie trégt seit alters den Namen
Artikulation des Unterrichts.

.Dig Artikulation des Unterrichtsgegenstandes wire eine leichte Sache, wenn das
Prinzip, nach welchem zu sequentieren ist, dem Jeweiligen Gegenstand selbst entnom-
men w;rden konnte, sodass er nur so und nicht anders artikuliert werden kann. Das ist
aber nicht der Fall; gliicklicherweise, denn sonst wire das Lehrersein ein ziemlich
stumpfsinniger Beruf. Nein, der Lehrer, ob in der Lehrplankommission, ob in der Schul-
buchredaktiqn, o_b im Klassenraum, er ist frei in der Art und Weise, wie er seinen Ge-
genstapd artikulieren will. Er muss nur aufpassen, erfolgreich zu sein, denn wenn am
v o o v g Sl dem Sl it 7 i
den wird), dann wurde der GZ ea V(;n I:ilcf}') tl " ung}mSt'lgen Rahme‘nbedlngupgen : eﬁ‘m-
W 4 u;ld SR falscheng- nbs and alsch artikuliert. — Es gibt glso Ylele richtige
RO e Unterricht£ aber den zu erkennep und zu vermeiden ist Sache der
stand verh,éilt sich konstruktiv ;’Vlsiens lc%laﬂ. "y terﬁ{lnologlscll'er SpeachaREu B
iivanchots Gsenstantedia Eigne]sci Eu t;ﬁ, abe‘r l.(rltISCh zu seiner Sequentierung. Das
rioht karn entlang demn Zéitstrom VZ rlsef er zeltll.ch strukturiert sind: Geschichtsunter-
ist, hin- und herspringend vorwirts undau"ellz o"der P et it vem‘gnﬁlg
Turnersprache die Kippe heiBt, enthat o i Und. deT B ewegungsablauf, der in der
Kb Mol ‘Creasidint e s dlt in sich ¥<em<.=,rle1 Hinweis, mit welchen Ubungen

n welcher Reihenfolge die Kippe gelernt wird. — Woher gewinnt

Y e .
e:n r;lso dgs ?Pnrmp def Sequentierung, wenn es aus dem Gegenstand selbst nicht zu
eninehmen ist? Man gewinnt es aus der Schiilerarbeit.
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Der Unterrichtsgegenstand, aus der Schiilerperspektive betrachtet, erscheint als Auf-
gabe der Aneignung. Die Aneignung ist aber, wie gezeigt, nur méglich, wenn dem Schii-
ler der Gegenstand in sequentierter Form angeboten wird. Aber es fehlt noch etwas.
Aneignung ist nicht moglich, solange das sequentierte einzelne Strukturmoment des
Gegenstandes noch ,statisch’ geformt ist. Der Lehrer muss es ,dynamisieren’, damit es
als Teilaufgabe der Gesamtaufgabe Aneignung des Gegenstandes vom Schiiler bewiltigt
werden kann. Die logische Form einer Aufgabe nennt man: ein Problem. Die gegen-
standliche Artikulation des Unterrichts, als Teil der Lehrerarbeit, hat also zweierlei zu
leisten: Nicht nur miissen die Strukturmomente des Gegenstandes in eine Zeitfolge ge-
bracht, sondern jedes einzelne Strukturmoment muss iiberdies zum Problem transfor-
miert werden, welches der Schiiler zu 16sen hat. Die Sequentierung und die didaktische
Problematisierung gehéren zusammen und gehen Hand in Hand in der Artikulation des
Gegenstandes.

Ich bringe ein Beispiel fiir die didaktische Problematisierung. Beispiele sind oft niitz-
lich, um komplexe Sachverhalte anschaulich zu machen. Meine Beispiele sollen iiberdies
einen Eindruck vermitteln, wie konkret und wie nah bei der Sache die scheinbar so abs-
trakte theoretische Begrifflichkeit tatsdchlich ist. — Ich wahle, weil wohl alle ihn kennen,
den Unterrichtsgegenstand Autofahren. Aus ihm isoliere ich eines seiner Strukturmo-
mente erster Ordnung (wie Sie inzwischen wissen: seine kleinste analytische Einheit, der
Zusammenhang zweier Elemente miteinander). Im Beispielfall sind diese zwei Elemente
Fertigkeiten: die des Lenkens und die des Gasgebens. Ich setze voraus, dass die Se-
quenzstelle dieses Strukturmomentes bereits festgelegt ist, sagen wir, zu Anfang der
dritten Fahrstunde. Der Fahrlehrer hat nun die Aufgabe, den Zusammenhang von Len-
kung und Gas dem Schiiler als etwas erfahrbar zu machen, was er, der Schiiler, noch
nicht beherrscht, also als sein Problem. Dazu wéhlt der Lehrer eine Fahrsituation, die
genau dieses erwarten l4sst: die Kurve. Der Schiiler merkt: einmal trégt es ihn zu weit
hinaus in die Gegenfahrbahn, das n4chste Mal iiberfihrt er den inneren Kurvenrand, mal
hoppelt das Auto und mal stirbt es vielleicht sogar ab. Bis der Schiiler die Koordination
der beiden Tétigkeiten beherrscht, vergeht Zeit. Die Zeitspanne zwischen Problemstel-
lung und Problemldsung ist, bezogen auf das Strukturmoment, die kleinste analytische
Einheit der Unterrichtszeit. Wie lange sie dauert, ist variabel und hingt in hohem Malfle
von der Individualitit des Schiilers ab. Um nun den richtigen Zeitpunkt der Kurvenbe-
schleunigung zu treffen, muss ein weiteres Element des Gegenstandes hinzutreten, in
diesem Fall eine Kenntnis: man muss wissen, ob das Auto die Antriebsrdder vorn oder
hinten hat. Und falls die Kurve einen kleineren Gang verlangt, muss die Fertigkeit des
Schaltens koordiniert werden (solange es noch Handschaltgetriebe geben wird); damit ist
man dann aber schon im Bereich der Strukturmomente hoherer Ordnung.

Das Prinzip, nach welchem ein Unterrichtsgegenstand zu sequentieren ist, kann nicht,
so sagte ich, dem Gegenstand selbst entnommen, sondern nur aus der Schiilerarbeit be-
griindet werden. Die Schillerarbeit besteht in der Aneignung des artikulierten Gegen-
standes. Der Gegenstand liegt ihm vor als eine Sequenz von Teilaufgaben der Aneig-
nung. Der Lehrer muss sich, um diese Sequenz herzustellen, eine basale Frage stellen
und beantworten; ich nenne sie die artikulatorische Leitfrage. Sie lautet: Durch die Lo-
sung welcher Probleme erwirbt der Schiiler die Disposition zur Losung der tibrigen? Die
Leitfrage kann nicht anders als so formal ausgedriickt werden, weil sie hinsichtlich der
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Verschiedenheit der moglichen Unterrichtsgegenstdnde jeweils verschieden spezifiziert
werden muss. Aber auch in der gegenstindlichen Spezifizierung muss die Leitfrage noch
formal gestellt werden. Denn hier tritt ,der grofe didaktische Storfaktor’, der uns bei der
Unterrichtszeit schon kurz zugewinkt hat, in volle Erscheinung: die Individualitdt der
Schiiler, die Verschiedenheit ihrer Charaktere, ihrer Intelligenz, ihrer vorab erworbenen
Lernerfahrungen. Das bedeutet klipp und klar: Ein Unterrichtsgegenstand kann optimal
immer nur fiir einen einzigen Schiiler artikuliert werden. Was fiir Schiiler A richtig ist,
ist fiir Schiiler B nicht unbedingt falsch, aber doch weniger gut. Hier liegt der Grund
davon, dass der Einzelunterricht die optimale Unterrichtsform ist, im besonderen im
Bereich der Fertigkeiten und der Motive, wo es auf die Feinheiten ankommt. Das Auto-
fahren lernt man zum entscheidenden Teil im Einzelunterricht, und wenn es bei einer
Fremdsprache um die Vollkommenheit von Aussprache und Intonation geht, also auch
die phonetischen Germanismen ausgemerzt werden miissen (etwa bei der Ausbildung
von Spionen), geht das nur im Einzelunterricht. Und wenn es auf den hochsten Stufen
des Unterrichts um die vollkommene Harmonisierung von Gegenstand und Individualitt
geht, wenn etwa Sénger oder Instrumentalisten zur Konzertreife gebracht oder Studenten
zur Promotion gefithrt werden, dann ist ja auch faktisch der Einzelunterricht die Regel.
Das Problem der Artikulation von Unterrichtsgegenstinden nimmt eine komplizierte-
re Gestalt an, wenn der Schiiler im Plural vorkommt, wenn also der ,didaktische Storfak-
tor’ methodisch ausgeklammert werden muss. Ob es dabei um die hunderttausend Ad-
ressaten eines Lehrplans, die dreiBigtausend eines Lehrbuchs oder die dreiBig im Klas-
senraum geht, die Problemstruktur ist in allen Féllen dieselbe. Wegen des Tagungsthe-
mas konzentriere ich die Analyse auf das Buchproblem. — Der Verfasser eines Lehr-
buchs ist ein Lehrer, der seine Schiiler nicht sieht. Und er ist ein Lehrer, der seine Schii-
ler erst kriegt, wenn seine Arbeit beendet und das Buch fertig ist. Wie kann ein solcher
Lehrer, in Unkenntnis des Schiilers, seinen Gegenstand didaktisch sinnvoll und erfolg-
versprecl}end artikulieren? Wie kann er die Leitfrage beantworten? Er kann es nur, in-
dem er sich einen Schiiler ausdenkt. Diesen ideellen Schiller darf er sich aber nun nicht
l[i/l[];ilr( md:;ef;orr? der Individualité.it vors.tellen, sondern als einen durch uiberindividuelle
F Gegenst:ricigg::ze};yprs' Dleé)estlmmenden l\./[erk.n'fale ergeben sich einesteils von
AR B Intere,Sgeso a(;ls erc';l Zweck des jeweiligen Untenlf:hts, aus dem dafiir
oder kleines Latinum) andeL:Ie'l ta‘l;S R Qrad der Aneignung (z.B. grofies
ot Klassenla,e 99 ;nef s \I/Jon der Schiilerseite her, glso .Alter, Geschleght,
vouil Schvs;er e esgb,e : dfm gige ;ernerfahrung etc. All das ist leicht zu berUck§1ch—
ideellen Schiiler einen bestimmtetf%]tr?iedn i D_er I?,ehrbflch.verfasser ok sglnem
Standard also, den die‘Artikulatio ra . er Lernfahigkeit attnbmgren, einen kiinstlichen
Sobwendig zu; o Sy Lelr-:r l:ve her iiber- noch unterschreiten darf. Das aber hat
leicht und fiir 50% ;u schwer ist Alllact; ?(bStrakt avern ﬁlr e seingr e
gleichsmoglichkeiten. In einem semisonr o cs denn in der Praxis gibt es Aus-
3 gemischt-medialen Unterricht z.B., wenn das Lehrbuch

im Klassenraum verwendet wird, kann der anwesende Lehrer, der die Schiiler kennt,
Unterricht, wo der Schiiler mit dem Buch allein ist,

ausgleichen; und im rein-medialen
e DL ; . "
ndelt es sich ja um einen Einzelunterricht und der Schiiler kann durch sein individuel-

les Lerntempo den Ausgleich zustande bringen.
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Es wird Thnen aufgefallen sein, dass ich nach anfénglichen Erwdhnungen das Wort
,elementarisieren’ nicht mehr verwendet habe. Sie diirfen das als einen Ausdruck der
Begriffskritik verstehen. Die eine Missverstdndlichkeit des Wortes habe ich schon ver-
deutlicht: man kann den Unterrichtsgegenstand nicht in seine Elemente zerlegen, ohne
den Aneignungsprozess zu blockieren. Uberdies ist der Wortgebrauch in der Tradition
sehr schwankend und konturlos. Eine gewisse Rolle spielte er in der Konzeption der
»kategorialen Bildung®, die Wolfgang Klafki vor fiinfzig Jahren vorgestellt hat und die
vielleicht heute noch einige Heckwellen nach sich zieht. Nein, als strenger theoretischer
Terminus einer deskriptiv-analytischen Unterrichtswissenschaft ist der Ausdruck Ele-
mentarisierung wenig brauchbar, sogar tiberfliissig. Was er meinen konnte, das ladsst sich
mit dem theoriegeschichtlich besser fundierten Begriff der Artikulation und seiner neuen
Entfaltung als Sequentierung und Problematisierung des Unterrichtsgegenstandes umfas-
send und hinreichend beschreiben. Es gibt keinen begrenzbaren Sachverhalt, der den
Ausdruck Elementarisierung als Begriffsnamen fordern kénnte. Das heif3t aber nun kei-
neswegs, dass die Rede von der Elementarisierung in unterrichtspraktischer Hinsicht
untunlich oder gar verboten wire. Im Gegenteil. Der Ausdruck ist durchaus brauchbar;
und er wird auch gebraucht, wie der Tagungstitel und die Vortragsiiberschriften zeigen.
Er ist brauchbar auf der Ebene einer pragmatischen Kommunikation, einer sozusagen
didaktischen Umgangssprache, wo die Norm terminologischer Exaktheit nicht gelten
muss. Die Sprache der nun folgenden Referenten wird von mir also nicht in Frage ge-
stellt. Vielmehr will ich — zum Ende meiner Ausfiihrungen — eine wissenschaftliche
Rechtfertigung solchen Sprachgebrauchs versuchen.

Eingangs sprach ich davon, dass es elementare Unterrichtsgegenstinde gibt, die —
terminologisch — so heifen, weil sie sich im Zuge ihrer Aneignung auf bestimmte Weise
mit der Aneignungsdisposition des Schillers vereinigen und so zu Instrumenten und
Fundamenten zur weiteren Aneignung anderer Gegenstidnde werden. Ich nannte auch
Beispiele. In einer damit vergleichbaren Situation — ich wage fast zu sagen: in einer
analogen Struktur — befindet sich der Lehrer, wenn er iiber den Anfang eines bestimmten
Unterrichts zu entscheiden, wenn er die formale Leitfrage der Artikulation speziell und
konkret zu beantworten hat. Die Theorie kann ihm da nicht mehr helfen. Der Lehrer
muss selbst entscheiden — und zwar bezogen auf seinen bestimmten besonderen Gegen-
stand und auf seinen bestimmten besonderen Schiiler, sei dieser nun reell oder ideell —
welche Teilaufgaben mit ihren Losungen dem Schiller ein tragfihiges Fundament ver-
mitteln, auf dem seine Aneignung des ganzen Gegenstandes ihren moglichst sicheren
Gang gewinnen kann. Nennen wir diese Gedankenarbeit ruhig Elementarisieren, ohne
uns terminologische Skrupel zu machen. Der Ausdruck markiert eine Gesprichsebene,
die uns ermdglicht, uns jenseits aller Fachgrenzen tiber didaktisch sinnvolle Sequenzan-

fange miteinander zu verstdndigen. Gehen wir ans Werk!
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Werner Wiater

Elementarisierung als Problem der Didaktik

Abstract

This article works out the different viewpoints, which exist within didactics ans school
pedagogy with regard to the topic of ,, elementarisation* — starting from J. H. Pestalozzi,
continuing with W. Klafki, followed by the conceptions of didactic reduction, up to the
present with its constructionisticbasic understanding.

The Pros ans Cons of the different approaches are discussed with regard to their
consequences for the creation of school books.

Ist in der Didaktik von ,,Elementarisierung® die Rede, dann meist im Zusammenhang mit
Fragen der an J. H. Pestalozzi (1746-1827) ankniipfenden Unterrichtsentwicklung im
19. Jahrhundert und bzw. oder mit den von W. Klafki ins Gespréch gebrachten Moglich-
keiten zur Reduktion der Stofffiille des in der Schule zu Lehrenden und Lernbaren. Zwi-
schen 1800 und 1870 galt das Interesse der Schulménner der Suche nach einer einfachen
und gut lehrbaren Methode des Unterrichtens fiir den Volksschulbereich (im Unterschied
zum fach- und wissenschaftsorientierten Unterricht der Hoheren Schulen). Sie fanden sie
in Pestalozzis Elementarmethode, nach der sie ihren Unterricht konzipierten, nach der
sie Lehrer ausbildeten (vgl. A. Diesterweg) und die sie im Elementarschulbereich emp-
fahlen (vgl. z.B. auch W. v. Humboldt). ,,Den Unterricht elementarisieren heifit im Ver-
standnis jener Zeit, den Lehrstoff auf seine Elemente Zahl, Form und Wort zuriickzufiih-
ren und, von den Lernvoraussetzungen des Kindes ausgehend, anschaulich aufzuberei-
ten. In methodischen Schriften werden das Vorsprechen von Seiten des Lehrers, das
Nachsprechen der Schiiler, das Erarbeiten von Begriffen nach Anschauung der Gegen-
stande, das Erlernen der Buchstaben von den Vokalen her oder das Zeichnen nach Vor-
legebldttern exemplifiziert.“ (Kemnitz/ Sandfuchs 2006, S. 29f) Mitte des 20. Jahrhun-
derts bekommt der Begriff Elementarisierung dann eine neue Bedeutung. Jetzt versteht
man unter Elementarisierung, ,,dass ein schwieriger Sachverhalt so vereinfacht wird,
dass er fiir die Schiiler/ innen ohne Verfilschung erfasst und in die kognitive Struktur
eingearbeitet werden kann.“ (Schroder 2001, S. 84) Elementarisierung wird zu einem
Kernbegriff der sogenannten ,,Didaktischen Reduktion®, die wiederum im Zusammen-
hang mit der von W. Klafki zur damaligen Zeit ausgearbeiteten ,,Didaktischen Analyse*
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steht. Thr geht es um das Verstehen der komplex-komplizierten Gegebenheiten der na-
turwissenschaftlich-technisch und gesellschaftlich-politisch geprdgten Weltwirklichkeit
durch Schiilerinnen und Schiiler mit altersbedingt begrenzten Lernvoraussetzungen.
Elementarisierung wird dabei als konkrete Moglichkeit betrachtet, Lerninhalte Schiilern
sachgerecht zu vermitteln. Ist heute von Elementarisierung die Rede, dann im letztge-
nannten Sinne, — wobei anzumerken ist, dass der heutige Elementarisierungsbegriff an
Pestalozzis Ansatz anschlussfihig ist; denn auch dieser wollte nicht den Lernstoff in
Einzelelemente zerlegen, sondern suchte nach Verstehenskategorien, die auf alle Lern-
und Wissensstoffe gleichermalen anwendbar waren. Die aktuelle schulpidagogische
Diskussion hinterfragt nun zum Einen die Bedingung der Moglichkeit dafiir, dass Ele-
mentarisierung iiberhaupt gelingen kann, und befasst sich zum Anderen mit dem Prozess
des didaktischen Vereinfachens. Beide Fragestellungen fiihren zu W. Klafki zuriick,
formulieren Einwendungen aus der Konstruktivistischen Didaktik und haben Bedeutung
fiir die Konzeptionierung von Schulbiichern.

1 W.Klafkis Verstindnis von Elementarisierung:
die Sachstruktur als Grundlage fiir Bildung

W. Klafki, geisteswissenschaftlich und bildungstheoretisch verorteter Padagoge und
Didaktiker, befasste sich schon in seiner Dissertation 1957 bei Erich Weniger mit Ele-
mentarisierung und kategorialer Bildung, — Begriffe, die seine Vorstellungen zur Didak-
tischen Analyse prigen. Bildung ist fiir ihn der Inbegriff fiir den zielorientiert, wenn-
gle.ic.h individuell und dynamisch zu entwickelnden Modus des Menschseins, Elemen-
tarisierung der Versuch, das Ganze der dabei zu bewiltigenden Lebenswirklichkeit mit
ihren vielen Bereichen auf iiberschaubare Grundstrukturen und Grundzusammenhénge
zuriickzufiihren, um es Schiilern iiberhaupt zuginglich machen zu konnen. Fiir seine
Suche nach Auswahlkriterien, damit Unterrichtsstoffe, d.h. Bildungsinhalte, Schiilern
ihren bildenden Gehalt ersffnen, kann Klafki auf Vorarbeiten von Pddagogen seiner Zeit
zuriickgreifen: E. Spranger (1948), J. Derbolay (1957), H. Roth (1957), M. Wagenschein
(1957/ 1958), H. Scheuerl (1958) hatten das exemplarische Lehren und Lernen schon
zum Zentralthema der Schulbildung gemacht; in der geisteswissenschaftlichen Padago-
gik war das Fundamentale im Sinne von Grunderfahrungen und Grunderlebnissen bei
der 3eznehung von Mensch und Welt (z.B. das Mathematische, die Sprache usw.) bereits
etabliert. W. Klafki rezipiert sie auf produktive Weise didaktisch, nimmt den Begriff des
Elementaren .als Leitbegriff und integriert ihn in sein kategoriales Bildungsverstindnis.
Demzufolge ist Bildung ein Prozess, bei dem sich elementare (d.h. kategorial erhellende)
Inha]t.e der dinglichen und geistigen Wirklichkeit dem Menschen erschliefen, dieser
zugleich aber auch fiir diese Wirklichkeit in Form von Einsichten, Erlebnissen ;md Er-
faghg;ngen ersch'los.sen »Yird (vgl. doppelseitige ErschlieBung von Ic’:h und Welt). (Klafki
1 k, S. 4?7»). F}lr 1hn rickt der Lerner zusammen mit den »Dingen der Welt* in den

ick, auf ihn hin sind Exempla auszuwdhlen, die die Struktur der Bildungsinhalte erfas-
sen he}fen. Dafiir scheint ihm der Begriff des Elementaren am besten geeignet. Elemen-
tar}a .smd zentralfa Einsichten, bedeutsame Zusammenhénge und wichtigge \g/ert:ahren der
geistigen Grundrxchtungen, die das Fundamentale darstellen. Konkret versteht W. Klafki
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unter dem Elementaren (vgl. 1961, S. 128ff), was E. Matthes (1992, S. 39) wie folgt
zusammenfasst:

Das Elementare ist das doppelseitig Erschliefende.

- Das Elementare muss auf die gegenwirtige und zukiinftige Situation der jun-
gen Menschen bezogen sein.

- Das Elementare ist das am Besonderen zu gewinnende oder im Besonderen er-
scheinende Allgemeine.

- Das Elementare ist das Einfache und Prignante.*

In den folgenden Jahren hat Klafki dieses Verstindnis vom Elementaren immer wieder
in Richtung auf bestimmte Lerninhalte prézisiert. Er unterscheidet dazu verschiedene
Erscheinungsformen, in denen das Elementare darstellbar wird:

1. die Erscheinungsform des Fundamentalen, wenn es um Formen des Erlebens, der
Besinnung und der Erfahrungen geht,

2. die Erscheinungsform des Exemplarischen (im engeren Sinne) wie z.B. in den Na-
turwissenschaften

3. die Erscheinungsform des Typischen, etwa bei geografischen Lerninhalten,

4. die Erscheinungsform des Klassischen, wofiir die Literatur Beleg ist,

5. die Erscheinungsform des Représentativen, wie es im Geschichtsunterricht nach-

weisbar wird.

Daneben gibt es noch bildungswirksame, elementare Erfahrungen in den sogenannten
»einfachen Zweckformen* (wie Schreiben, Lesen, Grammatik, Fremdsprachen, Hand-
werkliches oder korperliche Betdtigungen), in ,einfachen 4sthetischen Formen“, wofiir
Musik, Kunst oder Literatur stehen kénnen, sowie in ,,symbolischen Grunderfahrungen®
im musisch-#sthetischen und im religitsen Bereich.

Diese Konkretionen machen hinsichtlich des Elementarisierungsproblems deutlich,
dass es W. Klafki immer und je spezifisch darum geht, bei den Bildungsbereichen im
Besonderen das Allgemeine aufscheinen zu lassen, das Besondere aber nicht zeitlos
giiltig festzulegen, sondern im Blick auf bestimmte Kinder und Jugendliche in einer
bestimmten geistig-gesellschaftlich-geschichtlichen Situation zu entscheiden, was exem-
plarisch ist. Denn sie sollen sich durch ausgewdahlte Inhalte bilden kénnen. Zu diesem
Zweck hat W. Klafki zur Planung von Unterricht die ,,Didaktische Analyse* mit ihren
damals 5 Grundfragen (die Fragen nach der Gegenwartsbedeutung, Zukunftsbedeutung,
Struktur, Exemplaritit und Zugénglichkeit des Bildungsinhalts fiir die spezifische Schi-
lergruppe) entworfen. Und diesen Gedanken behélt er auch nach der Uberarbeitung
seiner didaktischen Theorie zur Kritisch-konstruktiven Didaktik (Klafki 1985) bei. Er
schreibt dort: ,,Bildendes Lernen, das die Selbstédndigkeit eines Lernenden fordert, also
zu weiterwirkenden Erkenntnissen, Fahigkeiten, Einstellungen fiihrt ..., wird nicht durch
reproduktive Ubernahme moglichst vieler Einzelkenntnisse, -fihigkeiten und -fertig-
keiten gewonnen, sondern dadurch, dass sich der Lernende an einer begrenzten Zahll von
ausgewihlten Beispielen (Exempeln) ... mehr oder minder weitreichend verallgemeiner-
bare Kenntnisse, Fahigkeiten, Einstellungen erarbeitet, m. a. W.: Wesentliches, Struktu-
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relles, Prinzipielles, Typisches, GesetzmdBigkeiten, iibergreifende Zusammenhinge
(Klafki 1985, S. 891).

An der Elementarisierung durch Auswahl bildungsrelevanter Exempla, wie W. Klafki
sie versteht, wurde frith und oft Kritik geiibt. Th. Wilhelm hielt die Begriffe Elementares
und Fundamentales als Leitbegriffe der Didaktik fiir unbrauchbar; er meint: ,Sie er-
schlieBen keine Sachstruktur, sondern signalisieren einen Mythos.“ (Wilhelm 1969,
S. 300) Andere kritisierten, das Prinzip des Exemplarischen habe sich von Schule und
Unterricht in bildungsphilosophische Hohen verfliichtigt, es gebe kein ,,gegenstandsim-
manentes Allgemeines®, was ein geeignetes Beispiel fiir den Schiiler sei, kénne der Leh-
rer gar nicht entscheiden, und im {ibrigen erfolge die Ubertragung des Einzelfalls, des
Besonderen, auf das Allgemeine keineswegs automatisch und nebenbei, wie auch nicht
alle Lernstoffe exemplarisch gelehrt oder gelernt werden kénnten (vgl. Sandfuchs 1987).

Aufler solchen, eher unterrichtspraktischen Einwdnden erheben sich gegen das Ele-
mentarisierungskonzept von W. Klafki auch systematische. Denn das von Klafki vertre-
tene Prinzip des Exemplarischen setzt voraus, dass die Welt der schulischen Lerninhalte
auf allgemeingiiltige Grundstrukturen gebracht werden kann und dass es innerhalb der
Strukturen besonders profilierte und fiir das Lernen der Schiiler eindeutig qualifizierte
Exempla gibt. Damit dieses Prinzip tatsichlich gelten kann, muss das Sein (die Welt-
wirklichkeit) eine systematisch erhebbare, der Ratio zugingliche Struktur, ein einheitli-
ches Prinzip, eine einsehbare Ordnung haben. Deren grundsitzliche Moglichkeit wird
allerdings seit der Postmoderne radikal bestritten, (vgl. Lyotard 1994)

2 Die Elementarisierung als Teil der Didaktischen Reduktion

Neben, teilweise auch innerhalb der Didaktischen Analyse ist die Didaktische Reduktion
ein fester Bestandteil der Unterrichtsplanung. Allgemein versteht man unter der Didakti-
Sf:hen Reduktion alle MaBnahmen, komplexe, umfangreiche oder schwierige Unter-
richtsinhalte (Aussagen, Sachverhalte, Zusammenhidnge) so zu vereinfachen, dass sie
von Schillern/ Schilerinnen eines bestimmten Lern- und Entwicklungsalters aufgenom-
men .und verstanden werden koénnen. Dies zu tun, haben Lehrer und Lehrerinnen grund-
sdtzlich zyvei Mbglichkeiten: Sie koénnen vertikal reduzieren, indem sie den Unterrichts-
stoff an einem représentativen, typischen oder klassischen Fallbeispiel vertieft behandeln
und dann du.a Schiller/ Schiilerinnen tiberblickshaft iiber den grofleren Zusammenhang, in
dem das Beispiel steht, orientieren. Diese Reduktion vereinfacht durch die Veningert;ng
der Faktoren upd Variablen und verkleinert den Giiltigkeitsumfang des komplexen Ge-
samtghemas. D1e. Lehrkrifte kénnen — zweitens — horizontal reduzieren, indem sie den
iz(;:lllCh:n/ fachlichen Anspruch des Unterrichtsstoffs verringern, nicht aber den Giiltig-
ik cs:n:l I;Z% u}?d dzlv.var durch Veranschaulichung, durch sprachliche Vereinfachung oder
G schie 1Fhe Darstellungsformen (visuell, akustisch, motorisch, spielerisch,

andwer ich-praktisch usw.) erarbeiten lassen. Ziel dieser Uberlegungen ist es, den
Schiller den Unterrichtsstoff soweit als mdglich unverfilscht erfassen zu lassen: und
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Modelle zu solcher Art von Elementarisierung wurden vor allem seit Ende der 1960er
Jahre ausgearbeitet (vgl. Griiner 1967; Kahlke/ Kath 1982, Bachmann 1989). Ihr Ziel ist
die fachdidaktische Anpassung fachwissenschaftlicher Inhalte an die Lernbedingungen
der jeweiligen Zielgruppe, also die Vereinfachung wissenschaftlicher Aussagen, so dass
sie fiir Lernende erfassbar werden, ohne unwissenschaftlich prasentiert zu werden.

Die Bedingung der Moglichkeit fiir eine solche didaktische MaBnahmen sehen ihre
Verfechter in J. S. Bruners Konzept eines Spiralcurriculums. Unter dem Einfluss der
amerikanischen Curriculumdiskussion der 1950er und 1960er Jahre empfiehlt er, die
Wissensstruktur der einzelnen wissenschaftlichen Disziplinen (Gegenstandsbereiche) mit
der Lernstruktur der Schiiler in Beziehung zu setzen. Bruners Primisse lautet: Man kann
jedem Kind auf jeder Entwicklungsstufe jeden Lehrgegenstand in intellektuell redlicher
Form mit Erfolg beibringen. Um den Unterricht in den Schulfichern dem Erkenntnis-
stand und der Wissensstruktur der Fadcherwissenschaften anzupassen, schlagen Bruner
und mit ihm H. Taba vor, Strukturcurricula oder Spiralcurricula zu erstellen. Die Grund-
begriffe und Strukturen der Wissenschaften sollten hier auf verschiedenen sprachlich-
kognitiven Niveaus in den Unterricht Eingang finden, bis sie dem abstrakten und diffe-
renzierten Niveau der Fachwissenschaften entsprechen wiirden. Konkret konnte das
folgendermafen aussehen: Auf der Unterstufe werden sie als orientierender Uberblick
und an Hand konkreter Beispielfille erarbeitet. Die Schiilerinnen/ Schiiler machen auf
diese Weise erste Erfahrungen mit dem Wissensbereich und gewinnen erste Einsichten
dazu. In der Mittelstufe soll dann auf diese Grundprinzipien und Grundbegriffe aufge-
baut, sollen Prizisierungen und Differenzierungen vorgenommen werden, soll derselbe
Wissensbereich also vertieft und erweitert behandelt werden. In der Oberstufe wird der
Wissensbereich sodann systematisch erschlossen, es wird schlieBlich ein der sich perma-
nent weiterentwickelnden Fachwissenschaft entsprechendes Niveau in theoretischer,
systematischer und methodischer Hinsicht erreicht werden.

Offen bleibt bei dieser Konzeption von Elementarisierung, ob die wissenschaftstheo-
retische Basis iiberhaupt trigt. Fiir Wissenschaften wie Mathematik oder Physik mag
eine solche Begriffslegung und Strukturierung durchaus angemessen sein und mogli-
cherweise auch eine Inbezugsetzung zur personalen Strukturgenese der Schi-
ler/ Schiilerinnen gelingen. Fiir andere Wissenschaften ist das mit guten Griinden zu
bezweifeln. Hinzu kommt, dass die Wissenschaften von heute, anders als vom logischen
Empirismus angenommen, sich mehr und mehr vernetzen (vgl. Soziolinguistik, Neuro-
biologie, Medizintechnik usw.) und infolgedessen andere Voraussetzungen schaffen, als
J. S. Bruner sie fiir die Stringenz seiner Elementarisierungskonzeption benétigt. Zu er-
ginzen ist ein anderer Kritikpunkt. S. Brezmann (2006) ist der gesamten Fachliteratur
zum Prozess des Vereinfachens nachgegangen und moniert, dass ,.eine klare, eindeutige
Beschreibung des Prozesses, in welchem die Gewinnung von Resultaten didaktischen
Vereinfachens ausgehend von einer fachwissenschaftlichen Ausgangsbasis erfolgt, nicht
gegeben ist.“ Erst wenn dieser Prozess analysiert sei, wére es moglich, ,,Beziehungen
zwischen dem Prozess des didaktischen Vereinfachens, Kennzeichen von Resultaten
didaktischen Vereinfachens und weiteren Faktoren, die Entscheidungen im Prozess des
didaktischen Vereinfachens beeinflussen, aufzudecken. (2006, S.6f) Sie stellt 'sich
diesen Forschungsfragen und demonstriert sie an Beispielen aus dem Biologieunterricht.
Dabei arbeitet sie heraus, dass der Prozess der Elementarisierung von Lerngegenstdnden
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ein hochst komplizierter und komplexer Vorgang ist, bei dem sowohl die Denkoperatio-
nen fiir die Gewinnung didaktisch vereinfachter Aussagen(systeme) (Analyse, Synthese,
generalisierende Abstraktion, isolierende Abstraktion) als auch deren Transformation in
Sprache und Darstellungsformen in je spezifischer Hinsicht betrachtet werden miissen.
Damit in Beziehung zu setzen sind dann noch jeweils die Faktoren ,,gegenstandsrelevan-
te Vorkenntnisse und Verstehensweisen der Schiiler®, ,,die fachwissenschaftlichen und
didaktischen Kompetenzen der Lehrer*,methodische Verfahren“ und ,mediale Unter-
stiitzung®. SchlieBlich ist noch die Rolle und Bedeutung von ,,Resultaten didaktischen
Vereinfachens wie sie aus Hochschullehrbiichern, aus Schulbiichern, aus Lehrerbegleit-
heften, aus Fachzeitschriften, aus Verlagsmaterialien, aus Ratschldgen von Kollegen und
aus Erfahrungen des Lehrers mit vorangegangenem Unterricht zu entnehmen sind. Auf
diese Weise entstehen Vereinfachungsreihen, bei denen ,,ein Minimum an Merkmalen
des betreffenden Gegenstandes akzeptiert werden muB, das im Zuge des didaktischen
Vereinfachens nicht mehr weiter unterschritten werden darf. Sonst kommt es dazu, daB
nicht mehr alle Glieder einer Vereinfachungsreihe von ihrem Inhalt her als ernst zu
nehmende, fiir die Aneignung von Wissen iiber die lebende Natur bedeutsame, fachwis-
senschaftlich richtige Resultate didaktischen Vereinfachens anzusehen sind. (S. 113f)
S. Brezmann beklagt, dass sich die Fachdidaktik als Wissenschaft diesem Problem bis-
her zu wenig angenommen hat.

3 Die Elementarisierung als Konstruktion des Lernenden

Schon an W. Klafki wurde kritisiert, seine zuerst sachstrukturell, spéter stirker emanzi-
pationsorientierte Elementarisierung bildungsrelevanter Inhalte des Schulunterrichts
beriicksichtige zu wenig, dass es der Schiiler sei, der ein Exemplum als Exemplum ver-
s_tehen und werten miisse. Die Hinwendung zum lernenden Schiiler als zentrale Katego-
rie aller didaktischen Uberlegungen — und so auch aller Uberlegungen zur Elementarisie-
rung — erfolgt pointiert und wissenschaftstheoretisch reflektiert in der neueren Didaktik-
theorie, né'ih.erhin der Konstruktivistischen Didaktik (Wiater 2007; PeterBen 2001). Die
.I(or{strukt.1v1stische Didaktik (auch Systemisch-Konstruktivistische Didaktik oder Sub-
Jektive Didaktik genannt) entwirft Lernen systematisch aus der Perspektive des Schil-
lers/ ?er Schi?lerin, die sie als autopoietische, selbstreferenzielle, autokatalytische und an
Homoost.ase Interessierte Handlungssysteme betrachtet. Diese Handlungssysteme stehen
zu der sie umgebenden Umwelt in einer relativen Autonomie, das heift konkret: Sie
konnen von auBen nicht direkt beeinflusst, sondern nur zu sys’temintemen Aktivitdten

veranlasst werden. Im Sinne des Konstruktivi { f .
Siebert, R. Vo, K. o struktivismus als didaktischer Theorie (vgl. H.

aktiver Prozess individueller Se




halt (z.B. einem Text oder einem Experiment) gegeben haben, oder ein Akt der Dekons-
truktion, wenn er sich durch ein Lernangebot veranlasst sieht bzw. fiihlt, sein bisherigen
Wissen, seine bisherigen Einstellungen und Gefiihle oder sein bisheriges Konnen zu
revidieren, Uberkommenes kritisch und selbstkritisch zu hinterfragen und sich zur per-
sonlichen Weiterentwicklung bereit findet. Trotz und bei all dieser Selbstthematisierung
hingt die individuelle Konstruktion des Selbst-, Fremd- und Weltbildes von Schiilerin-
nen und Schiilern wesentlichen von den Angeboten ab, die ihnen Schule und Lehrer in
Lernumgebungen und Lernumwelten présentieren.

Dieses neue Verstindnis von Lernen und Lehren hat fiir die Planung und Gestaltung von
Unterricht weitreichende Konsequenzen. Unterricht kann nicht mehr fiir alle Schii-
ler/ Schiilerinnen gleich gestaltet werden, auch nicht mehr fiir relativ homogene Gruppe
von Schiilern einer Klasse. Er muss vielmehr so organisiert werden, dass dem einzelnen
Schiiler Moglichkeiten und Gelegenheiten gegeben werden, fiir ihn adédquate Modelle
von Wirklichkeit auszubilden. Lehren besteht in diesem Didaktikmodell wesentlich aus
Anregungen an den Schiiler, seine bisherigen Konstruktionen von der Wirklichkeit
(sprich: seine bisherigen Lernstinde) zu aktivieren, zu iiberpriifen und weiterzuentwi-
ckeln. Dazu braucht es einen multiplen, modellierungsféhigen und flexiblen Unterricht
mit vieldimensionaler Lernleistungskontrolle. Da Lernen nicht als (automatisches) Er-
gebnis von Lehren betrachtet werden kann, braucht es einen Unterricht, dessen Ziele und
Inhalte als viable (niitzliche, verwendbare und sich fiir den Schiiler als zutreffend erwei-
sende) Anreizsysteme beschreiben lassen. Der Lehrer muss in diesem Prozess des didak-
tischen Aushandelns und sich Verstidndigens seine eigenen Zugangsstrategien zum Un-
terrichtsstoff offen legen, damit der Schiiler von sich aus seine Zugangsweisen einbrin-
gen kann. Wissen gilt nicht per se als etwas objektiv Gegebenes, sondern als eine menta-
le Konstruktion, die in der Lerngemeinschaft mit anderen kommuniziert und verifiziert
wird.

Die Auswirkungen auf das Elementarisierungsproblem sind offensichtlich. Eine Ele-
mentarisierung, die sich auf die Strukturierbarkeit der Wirklichkeit beruft, scheidet hier
als Legitimation ebenso aus wie eine solche, die Riickhalt bei der Struktur der Fachwis-
senschaft sucht oder die Losung von einem gestuften, fachwissenschaftlich-fachdidak-
tisch-schiilerorientierten Vereinfachungsprozess auf Lehrerseite erwartet. Jeder Schiiler
und jede Schiilerin definiert vielmehr fiir sich allein, was elementar oder exemplarisch
ist, iiberpriift das im kommunikativen Austausch mit anderen Schiilerinnen und Schiilern
und mit dem Lehrer, der seine Optionen vertritt, um dann die fiir ihn/ sie brauchbarste
Variante zu iibernehmen — und zwar so lange, wie sich diese als erfolgreich vertretbar
erweist.
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4 Die Elementarisierung und das Schulbuch

Jedes Schulbuch ist das Ergebnis eines Elementarisierungsprozesses. Die Autoren von
Schulbiichern haben auf der Grundlage vorgegebener Lehrpline und unter Beriicksichti-
gung (angenommener bzw. unterstellter) anthropogener Lehr-Lernbedingungen auf
Schiiler- und Lehrerseite eine Auswahl von Lerninhalten und Lernzielen aus der lehr-
plankonformen Menge vieler alternativer Moglichkeiten getroffen. Sie haben dabei in
der Regel beriicksichtigt, was ihrer Meinung nach als zentrale Konzepte, Aussagen und
Methoden der hinter den Schulfichern stehenden Fachwissenschaften gelten kann. In der
Art der Prisentation ihrer Texte und Bilder haben sie zugleich an den Lernenden ge-
dacht, und wie sie diesen fiir diese Konzepte, Aussagen und Methoden ,,aufschlieBen*
kénnen. In Lehrerhandbiichern haben sie meist dem Lehrer und der Lehrerin zusitzlich
Beispiele dafiir an die Hand gegeben, wie diese mit den didaktisch reduzierten Schul-
buchinhalten einen abwechslungsreichen Unterricht gestalten kénnen.

Schulbticher in dieser Form weiter zu verfassen, heiBt sich weitgehend der bildungs-
theoretischen Denkweise einerseits und dem spiralcurricularen Modell andererseits an-
zuschliefen. Liegt ein Lehrerhandbuch vor, das vom Lehrer auch tatsichlich so, wie
vorgesehen, in konkreten Unterricht , iibersetzt* wird, erweist sich das didaktische Han-
deln des Lehrers vor Ort auch noch im Sinne Klafkis und Bruners vollzogen.

Dass eine solche Vorgehensweise wegen ihrer Einseitigkeit kritisierbar ist, haben die
Ausflihrungen von S. Brezmann zum Prozess des didaktischen Vereinfachens erwiesen.
Denn sie ist monokausal und linear konzipiert, was die Gefahr mit sich bringt, dass we-
der die Fachwissenschaft, noch die Fachdidaktik zu ihrem Recht kommen; sie konnte
dies in ihrer Studie durch Schulbuchanalysen belegen. Die Entwicklung eines Schul-
buchs muss ihrzufolge mit einer Literaturanalyse zur wissenschaftlichen Fragestellung
des Themas/ Problems sowie zum Theoriestand beginnen, mit empirischen Untersu-
chungen zum tatséchlich gehaltenen Unterricht und zur Meinung von Lehrern und Schii-
le.m fortgesetzt, um eine Analyse der bestehenden Schulbiicher erweitert und dann zu
einem tbemenb;zogenen Schulbuchkapitel ausgearbeitet werden, das fiir eine schiilerbe-
zogen differenzierte Unterrichtsgestaltung geeignet ist.

In Sinne der Konstruktivistischen Didaktik reicht
rer- und schiilerorientierter Prisentation von Lerninh
Jeder Schiiler und jede Schiilerin das fur sie als ele
selbst festlegt, miissten auch die Schulbiicher anders
dafiir, dass Schulbiicher eine dementsprechend neue

diese Art von wissenschafts-, leh-
alten im Schulbuch nicht aus. Da
mentar und exemplarisch Geltende
konzipiert werden. Es spricht alles
Gliederungsstruktur erhalten soll-

Lernweisen den Lerninhalt erarbeiten kénnten; hier i i
lerinnen und Schiiler deren Typisierung und Profi
umginglich. Drittens sollten zy allen Lerninhalten
Schiilern erweitert werden soll, zwecks Diskussion

lierung zu Gruppen von Lernern un-
Musterldsungen, deren Zahl von den
und Kommunikation zwischen Leh-
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rern und Schiilern bzw. unter den Schiilern, prisentiert werden. Die beiden letztgenann-
ten Anforderungen sollten durch , Texte“ mit Veranschaulichungen und Beispielen fiir
die Anwendbarkeit des Erlernten versehen sein.
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II Historische Fallstudien







Gisela Teistler

Die Elementarisierung des Elementarlesebuches:
Von der Katechismusfibel zur Fibel ,,vom Kinde aus*

Abstract

On the basis of four primers the comparative study will demonstrate the influence of
society, state and educational theories since the 16" century and how elemental catego-
ries of instruction kept consequences on conception of primers to make learning more
easy and effective.

While the aim of learning to read by the “Katechismusfibel” was only religious instruc-
tion regardless of considering children’s mental abilities and capacities, the primer of
the era of enlightenment was adapted to the children’s minds, but still kept an eye only
on moral and virtuous education, despite a new simplified method of learning to read. In
the second half of the 19" century a new generation of primers was created with the
implication of reading and writing in a single method (“Schreiblesemethode”) and
bringing together the idea and conception of childhood and its surroundings. It lasted
until early 20" century when primers were published orientated towards “Reformpid-
agogik”. Illustrated colourfully they integrated the individual world of children, their
home country or home town. The primer had become a lively and amusing children’s
book, in which the synthetical or analytical method of learning to read was secondary to
the visual element of teaching method, so that learning fo read could proceed easier and
more quickly than earlier. This kind of primer has not changed substantially up to now.
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1 [Einleitung

Im 18. und 19. Jahrhundert gehorten die heute in der Grundschule zusammengefassten
ersten vier Klassen zur ,Niederen Schule® oder auch zur ,Elementarschule®, wie sie
vielerorts, besonders im siiddeutschen Raum genannt wurde. Das Lesebuch wurde héufig
als ,,Elementarbuch bezeichnet, wobei es sich um eine Fibel handeln konnte, aber auch
um ein Buch, das den gesamten Unterrichtsstoff der Volksschule enthielt. Dieser Termi-
nus charakterisierte also ein Schulbuch, das den grundlegenden, elementaren Anfangsun-
terricht beinhaltete. Dass Unterricht auf allen Ebenen, dem jeweiligen Adressatenkreis
angepasst, immer etwas mit Reduktion des zu vermittelnden Wissens zu tun hat und der
didaktischen und methodischen Kunst der Vermittlung — wenn er gelingen soll —, hat
sich besonders seit dem 19. Jahrhundert durch die Erkenntnisse von Pidagogen und
Psychologen immer deutlicher herausgeschilt und wird heute wissenschaftlich durch
andere Forschungsbereiche unterstiitzt und fortentwickelt. Neue AnstéBe nach dem
Zweiten Weltkrieg gab insbesondere Wolfgang Klafki, dessen Thesen deutliche Spuren
hinterlassen haben.!

Die folgende Untersuchung nimmt ausschlieBlich die Entwicklung des ersten Schul-
buches ins Blickfeld. Dieses ist in der Regel die Fibel, denn das Lesen- und Schreiben-
lernen bildet die Grundlage fiir den erst spiter stattfindenden erweiterten Wissenserwerb
der Kinder. Die Fragestellung lautet, inwieweit man wihrend einer fast vierhundert Jahre
wihrenden Schulentwicklung Prozesse erkennen kann, die im Sinne einer fortschreiten-
den Elementarisierung das Lesenlernen zunehmend einfacher und leichter machten.’

2 Die vormoderne Zeit: Die Katechismusfibel als Beginn
des 6ffentlichen schulischen Lesenlernens

Ir.n sechzehnten Jahrhundert zeichnen sich erstmals die kulturellen Voraussetzungen ab,
die dazu.fuhren, die Weichen fiir eine breite elementare Volksbildung zu stellen. Bisher
warer.1 Bildung und Wissen ausschlieflich das Privileg der Herrschenden, des Adels und
des sich entyvickelnden stadtischen Biirgertums gewesen. Diese waren i;l der Lage, das
Elementarw1§sen ihren Kindern privat zu vermitteln, das anschliefend auf Klosterschu-
len oder.Latemschulen ausgebaut und vertieft werden konnte.
Erf};‘éﬁ rJlng:l g’er 'c;lr:idertlin drei wesentliche Entwicklungsschiibe die Ausgangslage: Die
Sie erdffnete n euc Dr.uc s stellt die erste, alles umwilzende technische Revolution dar.
90 i of [l)xe h1men51onen durch Verwelfaltigung und Verbreitung von Wissen
zur Folge, W »ourchsetzung Betor Informations- und Kommunikationstechnologien®
ge. Weil die Druckerzeugnisse zunehmend preiswerter wurden, konnten sie all-

e S R

Vgl. Wolfgang Klafki: Das i
. : pédagogische Probl i i ‘
Bildung. 1. Aufl. Weinheim/ Bergstr. 1959, roblem des Elementaren und die Theorie der kategorialen

Es wird ausdriicklich darauf aufmerksam
bunten Palette von ABC- und
Vgl. Michael Giesecke: Der Buchdruck in
setzung neuer Informations-

gemacht, dass der gesamte private Leseunterricht mit einer
ernbiichern hier ausgeklammert bleibt.

der‘ frihen Neuzeit. Eine historische Fallstudie uiber die Durch-
kationstechnologien. Frankfurt am Main1998.
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méahlich auch fiir untere Bevolkerungsgruppen erschwinglich werden, wenn diese in die
Lage versetzt wiirden, auch in die Kulturtechnik des Lesens einzutauchen und diese sich
zunutze zu machen. Zeitgleich setzte die Reformation® einen Bildungsschub in Gang, der
alle Volksschichten erreichen sollte, nicht nur diejenigen in den Stédten, sondern auch
jene in den lberwiegend léndlichen Gebieten. Alle sollten die Moglichkeit erhalten,
alphabetisiert zu werden, um sich selbsttdtig die Inhalte der ins Deutsche iibertragenen
Bibel zu erarbeiten. Fiir diesen Zweck wurden 6ffentlich-kirchliche Rdume eingerichtet,
um dort vor allem das Lesen, aber auch das Schreiben, Rechnen usw. zu lernen. Ein
weiteres Moment der verdnderten kulturellen Ausgangslage stellt das Faktum dar, dass
sich das Deutsche als gleichwertige Sprache neben den klassischen, besonders der latei-
nischen Sprache, nicht nur als Wissenschaftssprache, sondern als nationale Alltagsspra-
che durchzusetzen begann. Die unterschiedlichen Sprachformen flossen nach und nach
in der hochdeutschen Sprache zusammen, die zugleich zur Buchsprache wurde, so dass
sie auch mit Hilfe von gedruckten Texten verbreitet werden konnte.’

Die kirchliche Institution als Zutrdgerin elementarer Bildung, die vor allem das ge-
meine Volk alphabetisieren wollte, wurde von den staatlichen Obrigkeiten in Form der
Landesherren unterstiitzt, nutzte jedoch ihre Monopolstellung im Wesentlichen mit dem
Zweck und Ziel, christliche Werte zu vermitteln und gottgeféllige Untertanen zu erzie-
hen.®

Der Prototyp des ersten Leselernbuches aus der Anfangszeit des offentlichen schuli-
schen Lernens stellt ein Biichlein dar, das meistens unter dem Titel ,,ABC-Buch* er-
schien und heute noch unter der allgemeinen Bezeichnung ,,Katechismusfibel* firmiert.
Es bestand nur aus einem Bogen im Oktavformat, der gefalzt 16 Seiten ergab, so dass
der Herstellungspreis sehr niedrig war. Die Druckstocke dieser Bogen wurden vervielfil-
tigt und an Druckereien unzahlige Male verkauft, so dass die Biichlein an den verschie-
densten Orten in gleicher Gestalt, mit identischen Inhalten,” in vermutlich hoher Zahl

* Ausgangspunkt bildete die Rede Martin Luthers 1524 ,,An die Ratsherren aller Stadte deutschen Landes,
dass sie christliche Schulen aufrichten und halten sollen®, abgedr. z.B. in: Heilmann, Karl (Hrsg.): Quel-
lenbuch zur Padagogik. 4. Aufl. Berlin 1913, S. 5-17.

°  Die Datensammlung von Gisela Teistler: Fibel-Findbuch.<Fi-Fi>. Deutschsprachige Fibeln von den
Anfingen bis 1944. Eine Bibliographie. Osnabriick 2003 lasst vermuten, dass Fibeln z.B. in niederdeut-
scher Sprache nur bis etwa Mitte des 17. Jahrhunderts erschienen. ;

S Vgl. z.B. Ehrenpreis, Stefan: Erziehung und Schulbildung in der Frithen Neuzeit, eine Form der Sozialdis-
ziplinierung? In; Beitrage zur Historischen Sozialkunde. Heft 4 (2001), S. 15-21.

7 In der Bibliothek des Georg-Eckert-Instituts in Braunschweig gibt es einige Exemplare dieses Fibcltyps.
Auch wird dort ein nicht gefalzter Bogen solch einer Fibel aufbewahrt, der die technische Herstellung die-
ser Fibelart veranschaulicht. ’ ;
Zugleich mache ich an dieser Stelle darauf aufmerksam, dass ich hier nicht auf aufwendige, zumefst rpxt
Bildern ausgestattete, umfangreicher gestaltete Texte und dadurch entsprechend kostspielige Biichlein ein-
gehen werde, die sich vermutlich, wenn iiberhaupt, nur in der Hand des Lehrenden befunden haben wer@en
und meistens im privaten Unterricht verwendet wurden. Soweit diese der Kategorie Fibel zu;uordpen sind,
kann man sie in der chronologisch angelegten Bibliographie auffinden: Gisela Teistler: Fxbel-Fu?dbuch.
<Fi-Fi>. Deutschsprachige Fibeln von den Anféngen bis 1944. Osnabriick 2003 (Bibliographien .des
Antiquariats H. Th. Wenner. Bd. 5). Ausfithrliche Betrachtungen uiber diese Fibeln, auch wenn man ihre
Interpretation teilweise als historisch uberholt einstufen muss, findet man in Ferdinand Bunger: Entwicke-
lungsgeschichte des Volksschullesebuches. Unverand. Nachdr. der Ausg. Leipzig 1898. Glashutten 1972
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produziert wurden und zundchst iiberwiegend in den protestantischen Territorien zum
Einsatz kamen, spéter in leicht abgewandelter Form auch in den katholischen.*

Form und Inhalt dieser Leselernbiichlein kénnen heutigen padagogischen Mafistdben
natiirlich in keiner Weise standhalten, sie veranschaulichen jedoch die ersten Anfinge
schulischer Versuche, Leseunterricht stattfinden zu lassen. Durch den begrenzten Raum
bedingt durch 16 kleinformatige Blatter, gab es kein Titelblatt als Eingangsseite, statt-
dessen war es ausgefiillt mit den Buchstaben des lateinischen Alphabets. Allerdings fand
man hdufig auch den Namen der Druckerei, selten auch das Erscheinungsjahr am unte-
ren Rand der Seite. Die Buchstaben des Alphabets (in Fraktur), die vermutlich meistens
auch auf einer Tafel’ im Schulraum zur Verfiigung standen, bildeten die Grundlage des
Leselernprozesses. Es handelte sich jeweils um gedruckte Buchstaben, beginnend mit
einer iibergroflen geschmiickten Initiale des groBen A, gefolgt von einem weiteren klei-
neren grofien A, dem sich alle kleinen Buchstaben des Alphabets bis ,,z* anschlossen.
Danach waren alle Buchstaben als Versalien wiedergegeben, es folgten die Vokale (,,lau-
te Buchstaben*) und schlieBlich die Konsonanten (,,stumme Buchstaben‘). Die zweite
Seite enthielt abschlieBend eine Reihung von einfachen Silbenkombinationen (Ab-eb-ib-
ob-ub; Ba-be-bi-bo-bu usw.). Danach folgten sofort die Texte des Katechismus.

(Padagogica). Vgl. dariiber hinaus besonders Heinri
genannten Bibliographie).

Erst tiberwiegend nach 1774 setzte si
Gisela Teistler: Fibeln als Dokumente fiir die Entwic

ch Fechners Arbeiten (genaue Literaturangaben in der

Buchstabentifelchen sind in vielerlei Gestalt
siebt sie mitunter auf mittelalterlichen Bildern
meist in England benutzten Tafeln waren mit
Andrew W. Tuer: History of the Horn-Book. Re;

iiberliefert und oft auch als »Einblattdrucke* erhalten. Man
und Gemailden sowie der Renaissance- und Barockzeit. Die

Horn tberzogen, um sie haltbarer zu machen. Vgl. dazu
pr. von 1897. New York 1979,
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Abb. 1: Aaabc ... Rostock: Adler’s Erben ca. 1800, [S. 2-3]

Dieser Fibeltyp enthielt das Grundgeriist des Leselernverfahrens, das man als Buchsta-
biermethode bezeichnet. Es wurde viele Jahrhunderte praktiziert und endgiiltig erst nach
Griindung des Deutschen Reiches mit den ,,Allgemeinen Bestimmungen vom 15. Okto-
ber 1872“ abgeschafft."” Entsprechend unseres modernen Verstindnisses von Methode,
Lernen und Didaktik kann man hier kein Konzept erkennen, das sich aus einem be-
stimmten pddagogischen Leitbild entwickelt oder einem logischen, vom einfachen zum
komplexen fortschreitenden Leselernprozess folgt. Allerdings liegen die Buchstaben-
formen vor und man folgt bereits einer fiir das Kind unbekannten Grundstruktur, ndm-
lich der vorgegebenen, festgelegten Reihenfolge des Alphabets. Die Buchstaben und
Laute der gesprochenen Sprache miissen in den Képfen abstrahiert und umgewandelt
werden in die Namen'' der Buchstabenformen bzw. -bilder. Diese sollen sich zu Silben

" Heinrich Fechner: Grundrif der Geschichte der wichtigsten Leselehrarten 2. vermehrte Aufl. Berlin 1900,

S.9.
" In suddeutschen Territorien wurden die ABC-Biichlein deshalb h4ufig Na(h)menbiichlein oder auch

Stimmen(stymen)biichlein genannt.
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erweitern, die jedoch nicht zu Wortern, geschweige denn zu Sétzen entwickelt .werden.
Der nur 4uBerst rudimentdr dargestellte Lernvorgang muss mit mageren zwei Seiten
auskommen und fillt den ab der dritten Seite abgedruckten religiosen Texten zum Opfer.
Hier, so stellt man sich vor, nahm nun die Person des Lehrenden als Medium zwischen
Kind und Buch eine herausragende didaktische Stellung ein. Wie jedoch in vielen Do-
kumenten bezeugt ist, gab es im 16., 17., bis etwa bis zur ersten Hilfte des 18. Jahrhun-
derts kaum ausgebildete Lehrer. Das eingesetzte Personal bestand aus &uferst schlecht
bezahlten arbeitslosen Gesellen, Schustern, Soldaten, Kiistern, Handwerkern, die héufig
selbst nur mangelhaft lesen konnten. Dass mitunter auch vielleicht von Natur aus didak-
tisch begabte Personen darunter waren, darf man nicht ausschlieBen. In der Regel miis-
sen die Leselernvorginge jedoch aus stindigen Auswendiglernen und Wiederholungen
bestanden haben, die 6de und bleiern das Kind in hohem Malfe traktierten und Aufmerk-
samkeit und Konzentration zum Erliegen brachten. Die Kirchenvorsteher und Kontrollie-
renden bei Visitationen" gingen allerdings davon aus, dass mit Autorit4t und Strenge die
oft in drei ,,Hauflein“" eingeteilten Kinder beim Lernen durch Uben und Disziplinierung
zum Erfolg gefiihrt werden wiirden."” Ein groBes Problem stellte auch die Tatsache dar,
dass die Kinder in der Regel als Arbeitskrifte benutzt wurden und sie besonders im
Sommer meistens gar nicht die Schule besuchten. Im Winter dann mussten sie mogli-
cherweise das Pensum wieder von vorne beginnen, so dass Leselernerfolge und Lese-
lernfortschritte auch aus diesen Griinden duBerst mager gewesen sein diirften.

Die Seiten, die sich nun anschlossen, stellen kleine Beweisstiicke dar fiir eine gesell-
schaftliche Struktur und Mentalitét, in der das Dasein des Kindes noch nicht als eigen-
stdndige Erlebnis- und Erfahrenswelt erkannt worden war, sondern Kinder wie kleine
Erwachsene behandelt wurden:

Den ersten zwei den Buchstaben vorbehaltenen Seiten folgt auf den restlichen 14 Sei-
ten der Kleine Katechismus, bestehend aus den Zehn Geboten, dem Vater Unser, dem
Glaubensbekenntnis und einigen anderen, mitunter variierenden Texten, meistens in
.lj"orm von Gebeten. Dass diese Inhalte dazu dienten, das Lesen zu erlernen, kann man
duBerlich nur daran ablesen, dass die Worte mit Trennungsstrichen zwischen den Silben
gedruckt sind, so dass beim Sprechen zusammenhéngende Laute bzw. Phoneme erkannt

Vgl. Wolfgang Neugebauer: Niedere Schulen und Realschulen. In: Notker Hammerstein u.a. (Hrsg.):

Handbuch df:r deutschen Bildungsgeschichte. Bd. 2. Miinchen 2005, S. 224-231.

:;‘regelmaﬁlgen Abstapd:cn wurd‘?n die Parochial- oder Pfarrschulen, Kirchspielschulen, Eremitenschulen,

dalrgl;:lrsc:l;inucr)lger wie |mm§r sie auch hieBen,. koptrolliert, Die Visitationsprotokolle geben Aufschluss

gt aumh @ n\;v;:isl:;tezlchtet wurdc. und mwllefern tatsidchlich Lernerfolge zu verzeichnen waren,

il By : e us.wertung dleS(?l’ an vielen Orten noch erhaltenen Dokumente erforscht wer-
- Vgl z. B. Michael Beyer: Der Katechismus als Schulbuch — das Schulbuch als Katechismus. [n:

HCinZ- erner Ollersheim u.a. (Hrs S P i .
W W .a. g) Dle RO“C von Sch |btl i [
; ; ; : u Chem ﬁlr Identlﬁkatlo“s rozesse in histo

In. Wumemberg gab es bereits 1559 eine Schulordnung

Kmfiem, die anfangen zu buchstabieren, vom anderen, i

i:r; ng?gvoz'd:#en’ das au§ Kindern bestand, die anfingen zu lesen und zu schreiben®. In: Theo Dietrich
- Klink: Zur Geschichte der Volksschule. Bd. 1. Bad Heilbrunn/ Obb. 1972, S. 15-25.

Dass sich all in ei : .
onsfahigkei " ermvorgange in einer cinklassigen Schule abspielen, worunter natarlich die Konzentrati-
igkeit UberméBig leiden muss, kann hier nur erwahnt werden

in der die Rede war von dem einen Hauflein von
n dem die Kinder die ,Syllaben zusammenschla-




werden konnten. Wie sollte ein Kind mit Freude diese in Silben geteilten Wérter mit
vollig abstrakten Inhalten lesen und sogar verstehen lernen kénnen? Der Leselernvor-
gang konnte hier nicht systematisch erarbeitet werden, sondern musste ersticken in vollig
unverstédndlichen, nicht vorstellbaren Ansammlungen von Wortgebilden. Der Uber-
gangsschritt vom mechanischen Lesen ohne Verstindnis des Inhalts zum verstehenden
Lesen konnte hier kaum stattfinden, so dass nur der Ausweg iiber das pure Auswendig-
lernen blieb. Den Inhalt konnte sich dem Kind je nach Auffassungsvermogen nach dem
Auswendiglernen zumindest teilweise erschlieBen. Aber grofe Bereiche mussten ihm
vollig unversténdlich bleiben. Ob diese befriedigend von den Lehrern erkldrt werden
konnten, oder vielleicht auch von den Eltern, ist sehr zu bezweifeln.

Das ABC-Buch, so wird hier besonders augenfillig, diente ausschlielich dem Ziel,
sich einen gottgefélligen Menschen heranzuziehen. Das Leselernbuch war auf die Funk-
tion reduziert, Indoktrinierung im Sinne der christlichen Obrigkeit zu betreiben. Verbote
und siindhaftes Tun standen im Vordergrund, Androhen von Strafen bei Nichtbefolgen
der Gebote sollten ein Kind formen, das in ein Leben hineinwuchs voller frommer Un-
terwiirfigkeit gegeniiber Eltern, Gesellschaft, Staat und Kirche.

Es ist erstaunlich, dass diese Katechismusfibeln tiber so lange Zeitrdume als Leselern-
instrumente benutzt wurden. Dabei gab es, wenn auch sehr spit, manche Proteste von
Lehrern (als auch Pfarrern), wie dieses Beispiel aus dem Jahre 1786 dokumentiert, das
sehr plastisch die Widerspruchshaltung zum Ausdruck brachte:

,Endlich bekommt ein Kind, durch solche Leseiibungen, die ungliickliche Ge-
wohnheit, sich auch in Religionssachen an leere Téne zu gewdhnen, und sich ein-
zubilden, daB es die wichtigen Religionswahrheiten verstehe, wovon es doch nur
die Worter lieset und hersaget. Was ist ein solches Kind anders, als ein ténendes
Erz oder eine klingende Schelle? Es ist mehr einem Papagey, als einem verniinfti-
gen Menschen ghnlich.“'

Allerdings hat man mitunter schon im spéten 16. Jahrhundert begonnen, das diirre Wort-
geriist dieser nahezu inhaltlich immer gleichen ABC-Biicher ab und zu aufzulockern und
zu verschonern, indem man auf der letzten Seite (wodurch natiirlich der Text reduziert
werden musste) einen Hahn abbildete, der spater mit kleinen Spriichen ergénzt wurde."
Diese sind kleine Zeugen einer beginnenden Padagogisierung und Elementarisierung
und scheinen im Ansatz eine weltlich ausgerichtete Erziehung zu spiegeln, welche Freu-
de am Lernen fordern und zugleich mittels wohlgefélliger und lustig klingender Reime
der Entwicklungsstufe des Kindes Rechnung tragen mochte. Hier seien einige Beispiele
wiedergegeben:

' Mungel der gewshnlichen Fibeln in Niedersachsen. Gottingen 1786. S. 13-14. ’

7" Ich spreche hier von den sog.. Hahnenfibeln, die eine Besonderheit in der Fibelgeschichte darstellen. Die

griindliche Untersuchung dieser Fibeln, die auch in protestantischen Landern wie Niederlande, Schweden,

baltischen Landern erschienen sind, steht noch immer aus. Vgl. Josef Benzing: Zur Entstehung der Hah-

nenfibeln. In: Philobiblion 3(1959), S. 9-19; Annemarie Willke: ABC-Biicher in Schweden. Stockholm
1965.
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,,Auf! Auf! Ihr Kinder, zieht euch an.
Die Glock ist sechs, euch weckt der Hahn,
Ihr miisset nach der Schule gahn.**

,Studire fleissig, spat und frith,
sey munter wie der Kiikehi.“"

Mein Kind! Lern fleiBig deine Lektion,

Und sey gehorsam; dann folgt dir zum Lohn,
DaB du wirst groB und gliicklich werden
Und lange leben froh auf Erden.**

Der Hahn (spéter Symbol des Frithaufstehens und F leiBigseins unendlich vieler Fibeln
des 19. und 20. Jahrhunderts) und die Fibelverse scheinen erstmals ein neues, ein frohli-
ches Element in die strenge Welt des Kindseins und Lernens hinein getragen zu haben.

3 Die Wahrnehmung von Kindheit
und der Einfluss der aufkliirerischen Pidagogik:
Heinrich Stephani und seine Lautiermethode

Auch zu Beginn der neuen Epoche am Ende des 18. Jahrhunderts, die man gemeinhin als
,Zeitalter der Aufklirung® tituliert, treffen mehrere Entwicklungsschiibe aufeinander,
die (auch) fiir die Erziehung, Bildung und Schule groBe Auswirkungen bedeuten. Der
Dogmatismus einer nur im Sinne von gottesfiirchtiger Lebensfiihrung ausgerichteten
Erziehung wird bereits im 17. und 18. Jahrhundert aufgeweicht durch die Schriften gro-
Ber Pidagogen,” die die Psyche des Kindes entdecken, neue Lerntheorien entwickeln
unq neue Methoden des Lesenlernens kreieren. Zum anderen erzwingt die Explosion des
W1s§ens vom Staat die Ausweitung des Offentlichen Schulwesens auf allen Ebenen,
damit ausgehend von einer allgemeinen breiten Grundbildung die industrielle Entwick-
lqng vorapgetrieben werden kann. Im Zuge damit sollen auch experimentelle Verfahren,
die den bisherigen Fortschritt von Naturwissenschaft und Technik erméglicht haben, im
Schulunterricht Einzug halten.

Mit.der flichendeckenden Ausbreitung des Volksschulwesens und der Einfiihrung der
U'ntemchtspﬂicht musste auch die Qualitdt des Unterrichts verbessert werden, so dass
vielerorts Lehrerseminare gegriindet wurden, die fiir die Ausbildung des Lehrerpersonals

8 Aaabcd. 1784,
19 Aaabed 1780.
% Aaabed. 1750,

ZB. i
Rousseau, Pestalozzi, Francke, Basedow, Campe, Salzmann, um nur einige zu nennen.

Vgl. Jurgen Oelkers: Aufklarung. In: Dietrich
rs: . In: Benner und Jurge : Histori i
buch der Padagogik. Weinheim, Basel 2004, S. 75-105. s s~




obligatorisch wurden.” Infolgedessen kann man davon ausgehen, dass zum einen die
noch géngige Buchstabiermethode bessere, d.h. schnellere Erfolge verzeichnen konnte,
weil vermutlich neben der Fibel andere Verfahren der nun ausgebildeten Lehrer auspro-
biert wurden. Andererseits gab es auch Innovationen und Leselernmethoden, die neben
der konservativen propagiert wurden und sich allméhlich durchsetzten.

Der Pddagoge Heinrich Stephani (1761-1850)* war auf diesem Gebiet am erfolg-
reichsten. Seine sog. Lautiermethode fand grolen Anklang,” und seine ,,Fibel oder Ele-
mentarbuch zum Lesenlernen®, die erstmals 1802 erschien, schrieb Fibelgeschichte. Sie
wurde offiziell zundchst in Bayern, spéter in vielen anderen deutschen Territorien einge-
fiihrt und ist unter verschiedenen Titeln bis 1868 erschienen.” Deshalb kann man sie als
représentativ einstufen, zumal sich Stephanis Methode anschliefend in vielen anderen
Fibelwerken der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts etablierte.

Im Vorwort zu seinem dazugehorigen Lehrerhandbuch? ruft er den ,Freunden des
Erziehungswesens* emphatisch zu:

,Nur dann wird es mit der Bildung der Volksjugend in unsern Elementarschulen
vorwirts gehen kénnen, wenn wir diejenige Methode des Lesenlernens verdrungen
haben werden, welche bisher allgemeiner Erfahrung zu folge — die meiste Zeit des
Unterrichts verschlang. In vorliegender Schrift wird die Methode gelehrt, in einem
halben Jahre jedem Kinde die Kunst zu lesen leicht und griindlich beyzubringen.
Um der guten Sache willen flehe ich Sie daher um die Ausbreitung dieser kleinen

Schrift an.*

Die Anweisung fiir den Lehrer, wie er mit dem Lesebiichlein beim Unterrichten umzu-
gehen habe, scheint unerldsslich, um tatséchlich einen so schnellen Erfolg beim Lesen-
lernen zu erringen.

Das Biichlein selbst beginnt nicht mit der Folge des gesamten Alphabets, sondern teilt
die Buchstaben zun#chst ein in acht einfache (a, €, i, 0, u &, 6, it), die dann nach der Ton-
leiter gesungen werden. Danach folgen 13 weitere Kapitelchen, die sich fortsetzen mit
den Mitlauten (6 Stimmlaute, 13 Hauchlaute, wiederum unterteilt in Sause- und Stof3lau-

B vgl. z.B. Michael Sauer: Volksschullehrerausbildung in Preufien. Die Seminare und Priaparandenanstalten
vom 18. Jh. bis zur Weimarer Republik. K¢In u.a. 1987 (Studien und Dokumentationen zur deutschen Bil-
dungsgeschichte. Bd. 37).

¥ Naheres zu Stephani vor allem: Ingrid Ditppe: Heinrich Stephani (1761-1850). Ein christlicher Schulpa-
dagoge mit demokratischen Bildungsvorstellungen. Neuried 2002 (Deutsche Hochschuledition. Bd. 11
AuBerdem: W. Rein (Hrsg.): Encyklopadisches Handbuch der Padagogik . 2. Aufl. 8. Bd. Langensalza
1908, S. 862-881; L. F. Gobelbecker: Entwicklungsgeschichte des ersten Leseunterrichts von 1477-1933.
Kempten, Leipzig 1933, S. 169-178. .

5 Der Erfinder dieser Methode war eigentlich Valentin Ickelsamer, der im frahen 16. Jahrhundert die Lau-
tiermethode in zwei methodischen Werken fuir den Lehrer bis ins Kleinste entworfen hatte. Sie konnte sich

jedoch in der Praxis damals nicht durchsetzen.

% Die genauen bibliographischen Angaben konnen entnommen
<Fi-Fi>, Osnabriick 2003, Nr. 544. Die Fibel setzte sich sogar in Ameri
in New York ca. 1880 erschienen ist.

" Heinrich Stephani: Kurzer Unterricht in der grundlichsten und leichtsten Met
lehren. Erlangen 1803, S. 4. Hervorhebungen von Stephani.

werden aus: Gisela Teistler: Fibel-Findbuch.
ka durch, wo sie in einer 85. Aufl.

hode Kindern das Lesen zu
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te), einfachen Silben, aus einfachen Silben bestehenden Wért_err}. Anschlieﬁenq ent-
wickelt Stephani mehrsilbige Worter, vom Einfachen zum Schwierigeren fortschreitend,
um schlieBlich auf Seite 15 mit kleinen Ubungen einfache Sitze zu erreichen. Bei die-
sem Verfahren ist bereits eine Methode erkennbar, die elementarisierend vorgeht, wenn
sie horbare Sprachformen zerlegt und diese synthetisch in Wortern und schlieBlich in
Sétzen zusammenfiihrt.

5
Gei-ge Fo-dye Rei-me Khi-Be K- e

. Fau-fe RKd-fe Keu-le Feu-fhe se-
§¢=d)e Jei-le’ zei-ge eu-ge 5&%:3:

6
6. And diefen unbd den vorigen einfaden
Sylben jufammengefepte Worter.
ein G GEi-er Cr-de Er-be am
Cn-de al-fo Feu-er Lei-er Fau-en
hau-en A-fi-en Ur-fa-de Ja-mu-ar
w-ni-usd Lineal Ju-fhau-er er-bauen
Sncdicen Jeta-lizen Mi-cha-el
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7. Worter mit eimem Mitlante
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Abb. 2: Heinrich Stephani: Handfibel zum

Lesenlernen nach der Lauti
Gt T 5 G o g r Lautirmethode. 44. verbesserte Aufl.

Diese Methode, die tiberwiegend daraus bestand, Laute zu sprechen, zu iiben, zu wieder-
holen, auswendig zu lernen, angeleitet und stéindig angetrieben vom Lehrer, fiihrte wohl
schnel!er als die Buchstabiermethode zZum Leselemerfolg, musste jedoch auf die damali-
ge“n Kinder k'flum weniger mechanistisch, holzern und lebensfern gewirkt haben als die
frithere (zu;elten Stephanis noch vielfach in den Schulen praktizierte) Buchstabierme-
thode. Das insofern weiterhin sehr kiinstliche, wenn auch stufenweise vorgehende Ver-
fahren benutzte zwar nicht mehr die vollig abstrakten Bibelinhalte als Lernmuster, son-
dern normale Worter, welche versuchten, den neuen pddagogischen Erkenntnissen fol-
gend, eher dem kindlichen Fassungsvermogen zu entsprechen. Das gelingt dem Autor
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jedoch nicht immer, wenn er Begriffe benutzt, die der kindlichen Vorstellung noch sehr
fern und fremd sein mussten. Oder war ihm hier zunéchst das Erlernen der Leselerntech-
nik wichtiger als das Verstehen des Wortinhalts? Wenn Wérter wie ,,Amazone*?, , Phi-
lister”, ,,Konstitution**, um nur einige wenige zu nennen, nicht die Vorstellung des
Begriffes moglich machen, sondern nur den Aufbau der Wérter aus Lauten bzw. Silben
vermitteln sollen, muss weiter von einem all zu mechanistischen Lehrverfahren gespro-
chen werden.

Leider bleibt auch diese Fibel ohne Bilder, was natiirlich einen erheblich verminder-
ten Preis bedeutet, der bei der breiten Einfithrung durchaus eine Rolle gespielt haben
mag. Stephani begriindet jedoch das Fehlen von Illustrationen damit, dass er bewusst
vermeiden will, die Kinder ,,durch vorgezeigte Bilder [...] an Zerstreuung [zu] gewhnen
[...] Eben deBwegen haben wir uns gehiitet, unsere Fibel mit Bildern zu verunzieren,*"
Die Erkenntnis, dass gerade die Visualisierung von Gegenstanden den Speichervorgang
des Lernens, auch des Lesenlernens unterstiitzt, will Stephani noch nicht zulassen, ob-
wohl der Erfolg von Comenius lange zuriicklag und durch nachfolgende Péddagogen das
Anschauungsprinzip zur Grundlage mancher neuen Unterrichtstheorie geworden war.”
Stephanis Erziehungs- und Unterrichtsgrundsitze sind zwar durch Pietismus, Aufkldrung
und neue padagogische Entwicklungen beeinflusst. Das Kind wird nicht mehr unmittel-
bar mit christlicher Erziehung durch die Anweisungen aus der Bibel indoktriniert, jedoch
weiterhin als zu formendes Objekt behandelt, das durch christliche Tugend und Moral
im Sinne des gesellschaftlichen Diskurses erzogen werden soll. Die freie Entfaltung des
Kindes mit seinen individuellen Moglichkeiten wird zumindest in der Leselernfibel
durch einengende Padagogisierung und Disziplinierung stark gebremst.”” Denn auch die
zusammenhangenden Texte, die nach dem Leselernvorgang folgen, lassen bereits an den
Uberschriften erkennen, welche Erziehungsgrundsdtze hier verfolgt und von den Kin-
dern sozusagen osmotisch aufgesogen und verinnerlicht werden sollen, wenn sie z.B.
heiBen ,,Das habsiichtige Madchen**, , Das unvorsichtige Kind*”, ,Edelmuth**, ., Wil-

% Heinrich Stephani: Handfibel zum Lesenlernen nach der Lautiermethode. 44. verbesserte Aufl. Erlangen:

Palm 1832, S. 5.

¥ Ebd.S. 12.

¥ Ebd.S. 13.

' Heinrich Stephani: Kurzer Unterricht in der griindlichsten und leichtesten Methode Kindern das Lesen zu
lehren. Erlangen: Palm 1803, S. 39.

™ Comenius hat mit seinem ,,Orbis sensualium pictus*(1658), Die sichtbare Welt, wohl das erste Anschau-
ungsbuch iberhaupt verfasst, das Wortern Bilder gegeniiber stellt und mit dieser Methode das gesamte U-
niversum abbilden und beschreiben mochte. — Besonders Pestalozzi zahlt zu den Protagonisten der Metho-
de des Anschauungsunterrichts. Weitere Padagogen vgl. FN 21. :

*  Die fiir den privaten Gebrauch nun bereits weit verbreitete Kinderliteratur, die h4ufig mit reichem Blldma-
terial ausgestattet ist, stellt sich in hohem MaBe auf das kindliche Publikum, seine Vorstellungskraft, seine
Freude an Spiel, Mérchen, Reimen und Liedern ein. Vgl. z.B. Horst Kunze: Schatzbehalter. Von? Besten
aus der #lteren deutschen Kinderliteratur. Hanau/ Main 1965; Christine Pressler: Schone alte Kinderbu-
cher. Eine illustrierte Geschichte des deutschen Kinderbuches aus fiinf Jahrhunderten. 2. durchgesehene
Aufl. Miinchen 1984

¥ Heinrich Stephani: Handfibel zum Lesenlernen nach der Lautiermethode. 44. verbesserte Aufl. Erlangen:
Palm 1832, S. 19.

¥ Bbdi 822,
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helm und Lottchen, die Muster guter Kinder*”’. Haufig enden die Geschichten mit einer
Quintessenz in Form von Reimen, die Tugenden des Gehorsams, der Wahrhaftigkeit und

der Bescheidenheit beschworend, wie z.B.

,,Wenn deine Eltern dir was untersagen:
So folge, ohne erst ,warum* zu fragen.***

,,Viel lieber bleibe arm auf Erden,
Eh’ du sollst reich durch Stehlen werden.**’

,,Mit dem, was man dir gibt, laB willig dir geniigen;
Wer nicht zufrieden ist, verdient nicht mehr zu kriegen.“*

Die geradezu iiberquellenden moralisierenden Inhalte dokumentieren eine extrem iiber-
hohte Erziehungserwartung, die mindestens so wichtig ist wie die Erfolgserwartung, die
auf die Unterrichts- und so auch Leselernmethode gerichtet ist.*' Gleichwohl bieten hier
die erzahlten Geschichten sozusagen erlebtes Anschauungsmaterial, das aus der unmit-
telbaren Erfahrungswelt des Kindes entnommen ist und seinem noch eingeschrinkten
Erkenntnishorizont entspricht, so dass die Erziehungsabsichten des Autors ihre, wenn
auch nicht zu quantifizierende Wirkung gezeitigt haben diirften. Die einfachen Reime
kommen zudem dem kindlichen Vergniigen am Erfinden von Versen und Spielen mit
Wortern entgegen; Sinn und Gehalt erschlieBen sich beim Lesen und Wiederholen zu-
nehmend und kénnen als verinnerlichte Erkenntnis und empfundene Wahrheit im Ge-
déchtnis bleiben. Wihrend Stephani das Bild als unmittelbare Anschauungsquelle ab-
lehnt, so hat er gleichwohl in den Texten die Anschauung als Prinzip und als Vorausset-
zung fiir einen erfolgreichen Lernvorgang benutzt. Auch wenn sich hier die Anschauung
ausschlieBlich auf soziale Erziehungsziele begrenzt, so wird in dieser Epoche des schuli-
schen Lesenlernens erstmals von der lebendigen Anschauung aus der Vorgang des Ler-

n.ensikz)etrleben und somit diese als wichtige Kategorie fiir elementare Lernprozesse reali-
siert.

% Ebd. S. 30.
7 Ebd. S. 36.
*®  Ebd. S.20.
¥ Ebd. S.21I.
“ Ebd.S. 23.

Vgl i : Heinri i
scienagg:]dlngnd Diippe: Heinrich .Stepham (1781-1850). Ein christlicher Schulpidagoge mit demokrati-
e .1d ungsvgrstellungcn. Neuried 2001, S. 197-268 (Deutsche Hochschuledition. Bd. 111).

ter wird der Einfluss von Pestalozzi sehr deutlich. Vgl. Wolfgang Klafki, der seine Kategorien von

Pestalozzis Padagogik aus entwickelt: D i
A ! - Das padagogisch i i :
tegorialen Bildung. Weinheim 1959, S. 57—p634 o0, 1 otsomatham, ey Mo AEAMDAN
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4 Der Ubergang zur Moderne: Albrecht Haesters
als fiihrender Fibelautor der Schreiblesemethode

Kaum 40 Jahre spéter gibt es einen weiteren Modernisierungsschub im schulischen Le-
senlernen: die Schreiblesemethode setzt sich durch. In welcher Form und wie intensiv
das Erlernen des Schreibens in der Schule vor Einfiihrung dieser kombinierten Methode
praktiziert wurde, ist kaum {iberliefert. Die bis nach dem Zweiten Weltkrieg gebrauchli-
chen Schiefertafeln scheinen sich erst in der Zeit von Pestalozzi eingebiirgert zu haben.*
Wihrend sich auch Stephani bereits mit einer Methode des Schreibens beschiftigt hat-
te, ist es das Verdienst Johann Baptist Grasers (1766—1841)* diese Methode iiber lange
Jahre in Deutschland propagiert zu haben, nach der man bereits in anderen Léndern
Europas verfuhr. Die neuen Fibeln setzten sich ab den 40er Jahren des 19. Jahrhunderts
durch.* Da die Fibel von Albrecht Haesters, die erstmals 1853 erschien, sich zu dem
wohl grofiten Fibelbestseller aller Zeiten entwickelte — die letzte Auflage erschien ca.
1920 —, steht ihre tiberaus groBe Verbreitung fest und wird deshalb als Prototyp fiir das
Fibelbuch der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts hier vorgestellt."’

Zum erstenmal werden in diesem Leselernbuch die beiden Komponenten zusammen-
gefiihrt, die inzwischen als selbstverstdndlich im Anfangsunterricht neben- und mitein-
ander vermittelt werden. Die Funktionen von Lesen und Schreiben als eine Einheit, die
als Schriftsprachgebrauch definiert wird, kann man in Analogie zu Horen und Sprechen
betrachten. Die Komplexitdt des Geschehens, das einen wichtigen kommunikativen
Faktor im Verlauf des Unterrichts darstellt, muss hier ausgeklammert werden.* Diese
Fibel gibt ein Beispiel dafiir, dass bereits Mitte des 19. Jahrhunderts padagogische Ein-

4 Vgl. Wolfgang Menzel: Lesen lernen — schreiben lernen. Braunschweig 1990, S. 27-28 (Praxis Padago-
gik). — Das Schreiben blieb viele Jahrhunderte vorher eine Technik, die Fachkundige, welche hohes Anse-
hen genossen, in Schreibwerkstatten ausiibten; im Aufblithen des Handels und des Geschaftsverkehrs
spielte diese Kulturtechnik bereits in der Frithen Neuzeit eine wichtige Rolle. Vgl. z.B. Roger Chartier:
Die Praktiken des Schreibens. In: Philippe Arié¢s und Georges Duby (Hrsg.): Geschichte des privaten Le-
bens. Bd. 3: Von der Renaissance bis zur Aufklarung. Frankfurt am Main 1991, S. 115-165.

# Mit der ,,genetischen Methode“ sollte das lernende Kind vom Einfachen zum Schwierigen gefiihrt werden.
Diese befindet sich jeweils in einem Anhang seiner Fibeln. Inwieweit diese tatséchlich angewendet wurde,
ist nicht dokumentiert.

“ In seiner ,Elementarschule firs Leben in ihrer Grundlage®, Baireuth 1817, S. 448-552 hatte er ausfuhrlich
seine Vorstellungen dazu entwickelt, kurze Zeit spater dann diese in seiner programmatischen Schrift ,,Der
erste Kindesunterricht und die erste Kindes-Qual“, Baireuth u.a. 1819, mit einer heftigen Kritik an den
bisherigen Leselernmethoden verbunden. Vgl. auch W. Rein (Hrsg.): Encyklopadisches Handbuch der Pi-
dagogik. 2. Aufl. 5. Bd. Langensalza 1906, S. 616-617.

*  Genauere Daten vgl. Gisela Teistler: Fibel-Findbuch. 2003, ab Eintrag Nr. 1384.

4 Haesters, Albert: Fibel oder der Schreib-Leseunterricht fur die Unterklassen der Volksschule. Essen:
Baedeker 1853. Die Originalausgabe erschien in 1248. Auflage ca. 1920. Im Vorwort der 1000. Aufl. 18'83
vermeldet der Verlag: , Mit der 1000. Aufl. sind [...] 3 Millionen Exemplare gedruckt worden, welche ih-
ren Weg [...] tiber die Grenzen hinaus nach Osterreich, Ungarn, nach der Schweiz, nach Russlgnd, Frank-
reich, England, nach den Niederlanden, nach Serbien, Ruménien, nach der Tirkei, nach Griechenland,
Agypten und Japan gewandert sind.* : ] §

* Mehr dariiber vgl. Christa Schenk: Lesen und schreiben lernen und lehren. Eine Didaktik des Schrift-
spracherwerbs. 4. iiberarb. Aufl. Baltmannsweiler 2002.
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sichten und didaktische Entwicklungen die Basis fiir eine kombinierte Lese-
Schreiberziehung legten, die auch heute noch, wenn auch wesentlich weiter entwickelt
und veréndert, in der Schule praktiziert wird.

Allerdings folgt diese Fibel zundchst dem Prinzip: ,,Der Schiiler soll das Lesen durch
das Schreiben lernen®, wie der Autor gleich im ersten Satz des Vorworts sehr katego-
risch formuliert.”” Zugleich geht das gesamte Lernprogramm des Autors bereits aus den
als Motto dariiber stehenden fiinf Regeln hervor ,,Anschauen — Denken — Sprechen —
Schreiben — Lesen“. Die Abfolge dieses Lehrsystems entwickelt Haesters anschliefend
mit einer sehr knappen exakten Beschreibung, die fiir den Lehrer bestimmt ist und zu-
nichst mancherlei Voriibungen enthilt, bis dieser mit den Kindern anfingt, die Fibel
Schritt fiir Schritt durchzuarbeiten. Das Anschauen der Buchstaben, das Erinnern der
gedruckten Buchstaben, das Aussprechen der Buchstaben, das Schreiben der (zunéchst
kleinen, erst viel spiter groen) Buchstaben in Schreibschrift (Kurrentschrift, deutsche
Schreibschrift), schlieBlich das Lesen der reinen Vokale entwickelt sich in winzigen
Schritten vom Einfachen zum Komplexen. Verschiedene stetig fortschreitende Vorginge
sind ineinander verwoben, und man erkennt in einer solchen Fibel die sehr genau durch-
dachte Konstruktion des Autors. Gleichwohl wird hier die Fragwiirdigkeit eines metho-
dischen Systems sichtbar, das in seinem synthetischen Aufbau all zu starr ist, nur sich
selbst folgt und nicht den natiirlichen Leselernschritten des Kindes, das auch unabhéngig
vom System héufig schneller, langsamer oder in Spriingen lernt.*
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Das Vorwort [S. 3-4] wie auch die

et gesamte Fibel bleibt mit der 1. Aufl. bis zur letzten Auflage im Text
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Abb. 3: Albert Haesters: Fibel oder der Schreibleseunterricht fiir die Unterklassen der Volksschule.
Essen: Baedeker 1853, S. 16-17

Wenn diese Fibel trotz dieser Einschriankungen weit verbreitet war, so wird dies auch
daran gelegen haben, dass sie den Vorzug hatte, allgemein und iiberall angewendet wer-
den zu konnen unabhéngig vom Wesen des Lesens oder der individuellen Lernlage des
Kindes oder dem Zustand einer Klasse. Sie erméglichte das Kontrollieren des Gelernten
ebenso wie eine prézise Planbarkeit des unterrichtlichen Vorgehens und seines Ablaufs.”
Hinzu kam der Vorzug von Arbeitsanweisungen, die jeweils unter den Texten abge-
druckt waren. Sie mogen in mancher Hinsicht fiir Lehrer als arbeitserleichternd empfun-
den, aber auch den lernenden, besonders eifrigen Kindern (oder Eltern) iiberaus niitzlich
gewesen sein.

Die Verbindung von Schreiben und Lesen stellte eine wesentliche Vereinfachung und
damit Elementarisierung im Lese- und Schreiblernprozess dar, der ja zugleich auch das
orthographisch richtige Schreiben in seinen Anfingen beinhaltete. Zudem bemftzte
Haesters ausschlieBlich Silben, die sich zu Wortern zusammensetzten und zu kleinen
Sétzen wurden, welche aus dem Umfeld des kindlichen Erlebens stammten, so dass sich

*' Vgl. Jakob Muth (Hrsg.): Funf Fibeln aus finf Jahrhunderten. Faksimiledrucke zum Studium des Erstlese-

unterrichts, Mainz 1961, S. 53-55.
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die nicht zu vermeidenden allzu mechanistischen Lerniibungen des Anfangs nach dem
Erreichen von (gewussten oder vorstellbaren) Wértern verfliichtigen konnten.” Das der
sinnlichen Wahrnehmung folgende Anschauungsprinzip setzte sich fort im letzten Teil
seiner Fibel, die zwar auch Gedichte, Lieder und Reime enthielt, aber iiberwiegend ge-
kennzeichnet war durch ,kleine Beschreibungen und andere Lesestiicke als Grundlage
des Anschauungsunterrichts und zur Ubung in der Lesefertigkeit“?. Die Texte waren
nach dem Prinzip der konzentrischen Kreise* angeordnet. Ausgehend von der Schule,
schloss sich das Haus an, die Haustiere, der Garten, das Dorf und die Stadt, die Natur in
Form von Feld, Wald und Wiese, Wasser, Erde usw. und endete mit ,,Der Mensch —
Gott“”, so dass die Fibel mit verschiedenen kleinen Gebeten abgerundet wurde. Auch
wenn die Sachtexte mitunter wenig gestalterische Fahigkeiten des Autors verraten, wird
hier doch erstmals eine Form des Unterrichts sichtbar, die beim Lesenlehren und -lernen
zugleich der Konzeption eines Gesamtunterrichts folgte und ausgehend von den Ent-
wicklungsphasen des Kindes lebendige Anschauungsinhalte anbot. Haesters, der den
Anschauungskreis vom Nahen zum Fernen entwickelte, legte erstmals den Grundstein
fiir einen Kanon der ,,anschaulichen* Fibel.* Moralische und gottgefillige Erziehung
nimmt hier nicht mehr die absolute Vorrangstellung ein, sondern das Unterrichten des
elementaren Wissens der kindlichen Umwelt, das sich dem Kinde Schritt fiir Schritt
erschlieen soll.

Auch diese Fibel kam ohne Bilder aus und benutzte quasi die Bilder der sehr grof3 ab-
gebildeten geschriebenen und gedruckten Buchstabenformen als Illustration, um das
Schreibenlernen méglichst konzentriert voran zu treiben. Das Béndchen hatte 64 Seiten
und einen sehr niedrigen Preis, der sicher auch zu seiner so immensen Verbreitung zu-
sammen mit den oben angefiihrten Griinden beigetragen hat. Eine weitere wesentliche
Ursache fiir die iiber 60 Jahre immer wieder aufgelegte, auch bei den Deutschen im
Ausland so beliebte Fibel ist sicher auch der Umstand, dass dieses Biichlein sich aus-
schlieBlich auf elementares allgemeines Grundwissen beschrinkte und keine im weites-

ten Sinne politischen Inhalte aufgenommen hat, wie es in vielen anderen Fibelwerken zu
beobachten ist.”

2 An dieser Stelle kann auf die uber Jahrzehn

. te dauernde Diskussion tiber die Vorteile und Nachteile dieser
hier benutzten Art der Methode des Lese

i : Lesens durch Schreibens nicht eingegangen werden. Ob ,Reines
chreiblesen™ oder , Gemischtes Schreiblesen schneller zum Erfolg fiihrt, blieb eine Debatte ohne klare

Ergebnisse. Vgl. z.B. Heinrich Fechner: GrundriB der Geschichte der wichtigsten Leselehrarten. 2. ver-
mehrte u. verbesserte Aufl. Berlin 1900, S. 38—46.

In seiner Fibel immer beginnend auf der S, 39.

Vgl. Paul Gabele: Die Prigung der Fibel. Mainz 1953 (Diss.), S. 63-64
S. 59 seiner Fibel. , .

_ . \ . Personenkult in Fibeln der Kaiserzeit und im Dritten
Reich. In: Internationale Schulbuchforschung 19(1997), s. 285-304; Franz Poggeler (Hrsg.): Politik im

Schulbuch. Bonn 1985, S. 21-50 (Schriftenreihe der Bundeszentrale fur politische Bildung. Bd. 231).
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5 Das Zwanzigste Jahrhundert:
Die Fibel zwischen Lern- und Kinderbuch.
Otto Zimmermanns Hansa-Fibel

Inzwischen kam es durch die deutsche Reichsgriindung 1871 zum kontinuierlichen und
flichendeckenden Ausbau des Schulwesens, so dass auch die bisher schlecht versorgten
Regionen eine gute Schulversorgung erhielten. Zugleich versetzte eine enorme wirt-
schaftliche Entwicklung die gesamte Gesellschaft in eine groBe Aufbruchstimmung, die
sich auf allen Ebenen widerspiegelte. Auch die Schulpiddagogik setzte neue Ideen frei,
die in den neuen Schulbiichern, insbesondere auch in den Erstlesebiichern, Einzug hiel-
ten. Hinzu kam ein weiterer durch Verbilligung von Druckverfahren und Papierherstel-
lung ausgeldster Innovationsschub, der mit einer grolen Produktionswelle von Printme-
dien samt Schulbiichern einherging. Auch die Fibeln profitierten davon, so dass seit den
1890er Jahren eine nie vorher erreichte Fibelproduktion einsetzte. Die herausragendste
Neuerung bedeutete dann im ersten Jahrzehnt des 20. Jahrhunderts die Erfindung des
Vierfarbendruckes. Die Auswirkungen spiegelten sich sofort auch in den neuen Fibeln,
die ab diesem Zeitpunkt tiberwiegend nur noch mit farbigen Illustrationen erschienen —
bis heute.

Die ,,Hansa-Fibel* gehort mit anderen zu denjenigen, deren Autor Otto Zimmermann
sich sofort die neuen Moglichkeiten zunutze machte, als sie 1914 erstmals herauskam.
Sie war zunéchst nur flir die Stadt Hamburg gedacht, was sich auch in ihren Inhalten
ablesen lasst. Nach dem 1. Weltkrieg trat sie ihren groBen Siegeszug durch viele, aller-
dings mehr nordlich der Mainlinie gelegenen Lénder mit jeweils regional ausgerichteten
Inhalten an. Insofern stellt sie wie die anderen vorgestellten Fibelwerke einen Prototyp
der modernen deutschen Fibel in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts dar. Sie wurde
nach dem 1. Weltkrieg den neuen Wirklichkeiten der demokratischen Weimarer Repu-
blik angepasst, ebenso den ideologischen Anforderungen der nationalsozialistischen Zeit
und kam schlieBlich noch mit einer ,,Notausgabe“ nach dem II. Weltkrieg 1945 bis 1949
heraus.**

Im Vergleich zu der Haesters-Fibel fillt zunéchst auf, dass das Schreiben in Form von
Schreibschrift in dieser Fibel nur eine untergeordnete Rolle spielt. Das Einiiben dieser
Technik wird wohl neben dem eigentlichen Lesenlernvorgang parallel stattgefunden
haben, ohne dass die Buchstaben einzeln mit ihrem Schriftbild vorgefiihrt wurden. Erst
ab Seite 32 bis Seite 39 wurden Schriftpassagen abgedruckt. Ohne im Einzelnen hier auf
die Griinde und Argumente fiir eine inzwischen neue Einstellung zum Lesen und Schrei-
ben einzugehen, mag ein wichtiger Grund fiir diese Verénderung auch darin bestanden
haben, dass das Schreibenlernen leichter und schneller vonstatten geht als der Prozess
des Lesenlernens. Das parallele Verfahren von Haesters musste im Unterricht sicher

% Otto Zimmermann: Hansa-Fibel. Erstes Lesebuch fiir Hamburger Kinder. Mit 100 farbigen Bildern von
Eugen Osswald. Hamburg u.a.: Westermann 1914. Sie erschien zunachst in einer synthetischen und einer
analytischen Ausg. — Alle weiteren bibliographischen Daten vgl. Gisela Teistler: Fibel-Findbuch. 2003, ab
Nr. 2515. — Die ,,Notausgabe* erschien in Ermangelung neuer Fibeln als Broschur der Ausgabe von 1930,
die unter dem Titel , Kinderwelt* herausgekommen war.
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hiufig auf Unstimmigkeiten hinauslaufen, die um so gravierender ausfielen, wenn der
Kenntnisstand von Lesen und Schreiben allzu gro3e Unterschiede aufwies.

Weiter fillt bei der Gegeniiberstellung zu Haesters auf, dass hier wie dort auf das An-
schauungsprinzip gesetzt wird. Anschauung ist hier jedoch nicht passives Wahrnehmen
der Welt, die das Kind in seiner Umgebung erkennt, sondern lebendiges Mitgestalten
einer Welt, die auf das Kind zukommt und die das Kind mit seinen eigenen Aktivititen
fiilllt. Diese ,,vom Kinde aus“”’ gestaltete Fibel ist der Reformpddagogik, die seit dem
Ende des 19. Jahrhunderts einen wachsenden Einfluss auf Schule und Unterricht hatte,
verschrieben.” Kinder stehen im Mittelpunkt des Geschehens. Sie bestimmen den Ab-
lauf: Spiel und Freude beim Erleben ihrer Welt machen die Fibel zu einem tiberaus froh-
lichen Kinder- und Bilderbuch, wobei das Lesenlernen nur eine untergeordnete Rolle zu
spielen scheint. Die Inhalte sind hier erstmals dem Prinzip der Elementarisierung unter-
worfen, weil sie in ihrer KindgeméaBheit der Kinderwelt entsprechen und dafiir sorgen
sollen, dass sich das Lesenlernen und der Fortschritt fast spielerisch von allein entwi-
ckeln. Ein weiterer pddagogischer Effekt stellt sich durch die Einfiihrung von individuel-
len Personen ein, die als eine lustige Schar von Kindern daher kommen und miteinander
ihre Welt erleben. Die Kinder sind die Protagonisten, die die Lesenlernenden durch das
Buch fithren und die den kleinen ABC-Schiitzen schnell sehr vertraut sind. Um so grofer
ist die Neugierde zu erfahren, wie die Geschichten sich weiter fortsetzen. Ausgehend
von Heini und Lene, den Geschwistern, werden mehr und mehr Kinder eingefiihrt, die
neugierig und immer guter Laune die Welt erkunden. Dabei sind ihre Erkundungen vol-
ler Bewegung und Aktivitéten, die sich auch auf andere Personen oder Tiere erstrecken,
ob die Kinder einen Laternenumzug machen,* die Stérche auf dem Dachfirst balancie-
ren,” auf der StraBle eine Blaskapelle spielt,” oder die Kinder am Versteckspiel ihr Ver-
gniigen haben.” Damit ist nur ein winziger Ausschnitt des tiberquellenden kindlichen
E}rlebnisreichtums dieser Fibel angedeutet. ,,Licht und Leben* durchflutet die Fibel und
die iiberaus groBe Empathie des Verfassers fur die Kinder, die auf diese Weise groBen
SpaQ am Lesenlernen haben médgen, ist deutlich erkennbar
o Eklpeéll ‘Wweiteren elem.entarisierenc.ien, den L.esc?lerr%vorgang fordernden Faktor stellen

1e kindlichen Wortgebilde und Reime dar, die in dieser Fibel zuhauf anzutreffen sind

;/gll1 Jg’oohannes Glaser: Vom Kinde aus. In: Johannes Glaser (Hrsg.): Vom Kinde aus. Hamburg 1920,

Als Auftakt fur diese padagogische Bewegung kann die Versffen
d}e in ihrem Buch , Das Jahrhundert des Kindes*
gierte. Zu den wichtigsten deutschen Vertretern z
ner (1854-1932), Alfred Lichtwark (1852—

60
tlichung der Schwedin Ellen Key gelten,
(1900) eine radikale P4dagogik vom Kinde aus propa-
dhlten Hugo Gaudig (1860-1923), Georg Kerschenstei-

~19 1914), Paul Oestreich (1878-1959), Berthold Otto (1859-
1933), Heinrich Scharrelmann (1871-1940) und Fritz Gansberg (1871-1950). Letzterer war der einzige,

i:pf;jlr dllgosstadt\l?rimen eine Reformﬁbel' verfasst hat: Bei uns zu Hause. Eine Fibel fiir kleine Stadtleute.
g - = Vgl. z.B. Wolfgang Scheibe: Die Reformpidagogische Bewegung 1900-1931. 10. erwei-

terte und neugestaltete Aufl. Weinheim 1994,

Otto Zimmermann: Hansa-Fibel. 1914
i S + S, VII

®  Ebd. S. 30.
* Ebd.S. 46.
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und in spielerischer Weise ihre Wirkung getan haben werden: ,,Ele-me-le-mu‘,*¢ . Dum-
di-del-dum®,* ,Ki-ke-ri-ki! Tak-tak-tak! Ga-ga-gak! Ru-ke-di-ku! Mu-ma-mu*,* | Vo-
gel, die nicht singen, Glocken, die nicht klingen, Pferdchen die nicht springen, Pistolen,
die nicht krachen, Kinder, die nicht lachen, Was sind das fiir Sachen!“*, , Ringel Rangel
Rosen, Schone Aprikosen, Veilchen und Vergissmeinnicht, Alle klein’n Kinder setzen
sichi @

1 LEN BEK.

In den Ferien waren Lotte und Bubi
bei der Tante Jule in |len bek. —

Hoér das Ge ka kel, den Spek ia kell
Ki ke ri kil Tak tak tak! Kike ri kil Ga ga gak!
Ru ke di ku! Ru ke di kul
Mu méd mu!l .

4
Abb. 4: Otto Zimmermann: Hansa-Fibel. Erstes Lesebuch fiir Hamburger Kinder.
Bilder; Eugen Osswald. Ausg. A . Hamburg u.a.: Westermann 1914, S. 24

% Zimmermanns Fibel S. 1.

7 Ebd. S. 14.
% Ebd. S. 24.
®  Ebd.S.55.
" Ebd.S. 61.
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Auch Ritsel und Zungenbrecher zihlen zu den einfachen Mitteln mit einer grofien Wir-

kung: ,,Welches Hauschen hat kein Dach ? — Welcher Konig hat kein Reich ? — Klim-
permann und Klappermann Liefen beide den Berg hinan, Klappermann lief noch so sehr,
Klimpermann kam doch noch eh’r.“” ,,Wir Waschweiber wollten weiche Wische wa-
schen, wenn wir wiissten, wo weiches warmes Wasser wir ...“”, | Zwischen zwei Zwet-
schenzweigen zwitscherten zwei Schwalben.“” Alle diese inhaltlichen Bausteine spie-
geln eine Konzeption, die nicht rezeptiv vorgeht, sondern das Kind aktiv beteiligt, das
mit Lust aus sich selbst heraus sein eigenes Lernen individuell entwickelt.

Natiirlich sind auch eine ganze Reihe von Fabeln, Mérchen und Gedichten aufge-

nommen, die allesamt wie die Reime und Rétsel zum deutschen Volksgut zéhlen und aus
verschiedenen Sammlungen” entnommen sind, so dass mit dieser Fibel auch eine erste
literarische Erziehung auf spielerische, dem Interesse der Kinder folgenden Weise statt-
findet.

Eine weitere elementarische Kategorie stellt der Bezug zur heimatlichen Umgebung

dar. In dieser Zeit wird der heimatliche Raum bereits in die Fibeln mit einbezogen, wo-
bei die Hansa-Fibel keinen Einzelfall darstellt. Dieses Stilelement stimuliert sofort eine
identifizierende Wirkung mit dem Raum, in dem das Kind lebt. Wenn es Teile seiner
Umgebung in der Fibel wieder erkennt, so kann diese padagogische Leitlinie als weiterer
Faktor gewertet werden, der zu leichterem, ungezwungeneren Lernen fiihrt. In der Han-
sa-Fibel sind dieses natiirlich GroBstadtthemen der Stadt Hamburg, die in Texten und
Bildern in die Fibel Einzug gehalten haben, wie die Beschreibung von Hamburg mit
Alster und Elbe, das Flet und der Cirkus Hagenbeck?, der Elbtunnel”, die Ansicht der
Innenstadt von der Elbe aus oder die Ansicht vom Hafen.” Einen weiteren heimatkundli-
chen Ansatz bieten zwei Seiten mit »Hamborger Snack for uns Hamborger Kinner*,™ die
man natlirlich nur Kindern anbieten kann, die bereits im Lesen sehr fortgeschritten sind.”

Die bereits eben erwihnten Bilder zihlen auch zu den elementarisierenden Faktoren

de.s Lc?senlemens, weil sie als visualisierte Inhalte eine unmittelbare Wirkung generieren.
Die emge.t‘uhrt'en groBfléchigen Illustrationen iiberzeugen als wichtige Instrumente der
Anschaulichkeit. Sie verhindern nicht die Konzentration oder lenken vom eigentlichen

]
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7
78
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Ebd. S. 75.

Ebd. S. 48.

Ebd. S. 63

Ebd. Die Quellen sind auf der S.
Fibeln des spaten 19. Jahrhunderts
Ebd. S. 96-100.

Ebd. S. 9

Ebd. S. 46 und 47.

Ebd. S. 76-77. — Auf weitere inhaltliche Themen kann hier ni
elementarisierenden Aspekt nicht von Belan
ling: Zur Entwicklungsgeschichte und Verb
derts. Schriftl. Hausarbeit an der Universit
Fibel zur , Hand in Hand fiirs Vaterland*,
Teistler (Hrsg.): Lesen lernen in Diktaf

und Spanien. Hannover 2004, S. 51
Mundartliche Texte sind einige Ze
Jahren setzt eine Ruckbesinnung ei

!03 genannt. — Es soll nicht unerwihnt bleiben, dass bereits frithere
literarische Elemente aufgenommen hatten.

: cht eingegangen werden, weil sie firr den
g sind. Dazu vgl. z.B. folgende Untersuchungen: Imke Reh-
reitung der Hansa-Fibel in der ersten Halfte des 20. Jahrhun-
%llt Oldenburg. 1990. - Verena Kleinschmidt: Von der Hansa-
Ein Beispiel fur die Fibelgleichschaltung 1933-1944. In: Gisela
turen der 1930er und 1940er Jahre. Fibeln in Deutschland, Italien
f62 (Studien zur internationalen Schulbuchforschung. Bd. 116).

it spater. fast vollig aus den Lesebiichern verschwunden. Erst in diesen
n, was sich in den Schulbtichern einiger Bundesl4dnder dokumentiert.




Lesevorgang ab, wie Stephani noch meinte, sondern unterstiitzen und vertiefen die
Wahmehmung, wozu auch die Anregung der eigenen Phantasie gehort. So wurde das
Fibelbuch zu einem kunterbunten Kinderbuch, das das Kinderherz erfreute, zum Lernen
durch Freude motivierte und sicher schon deshalb das ganze Leben im Gedichtnis
blieb.* Auf natiirliche Weise treten die Illustrationen, je weiter das Leselernen fort-
schreitet, mehr und mehr zuriick, der Text wird sehr bewusst jedoch immer wieder ge-
schickt durch Illustrationen unterbrochen, die das Gelesene auf schéne Weise unterstiit-
zen. Die Anschaulichkeit der bereits oben erwdhnten heimatlichen Umgebung kann nur
durch Bilder erzeugt werden, deren Aussage- und Wirkungskraft durch die Freude des
Wiedererkennens nicht hoch genug eingeschitzt werden kann. Hinzu kommen die aufle-
rordentlich farbenpréachtigen Bilder, die von Bewegung und Lebendigkeit sprithen und
auch von daher die Kinder erfreut haben mégen.** Ob die kunstvollen Illustrationen auch
zu einer ersten isthetischen Erziehung beigetragen haben mogen, hing wohl davon ab,
ob der Lehrer bzw. die Lehrerin Zeit fand, die Bilder mit den Kindern auf ihre Darstel-
lung und Wirkung genauer zu diskutieren.

Die parallele Herausgabe der Fibel in verschiedenen Versionen, die fiir Synthetiker
und Analytiker bestimmt waren, l4sst deutlich erkennen, dass man sich auf keine einheit-
liche Methode einigen konnte und das Lesenlernen so oder so erfolgreich war. Da sich
inzwischen die Antiqua als moderne Druckschrift gegeniiber der Fraktur immer mehr
durchsetzte, fithrte die Hansa-Fibel bereits mehrere Seiten dieser modernen, auch als
Lateinschrift bezeichneten Druckschrift vor.

6 Zusammenfassung

Der iiberblicksartige Beitrag sollte einen Einblick vermitteln in die Entwicklung des
schulischen Erstlesebuches vom Gesichtspunkt der Elementarisierung aus. Dass Lesen-
lernen ein elementarer Vorgang ist, der die Elemente der Sprache in Buchstaben, Laute
bzw. Phoneme aufldst, um sie dann in verschiedenen Methoden wieder zusammenzuset-
zen, versteht sich von selbst und kann selbst verstindlich nicht das ausmachen, was hier
unter Elementarisierung verstanden wird. Dass jeder normal veranlagte Mensch lesen
lernt, ist heute selbstverstindlich, welche Methoden der Lehrende auch immer anwendet,
oder auf welche Weise der Einzelne sich moglicherweise selbst zum Lesen fithrt.”

®  Die heute selbstverstindlichen und nicht mehr wegzudenkenden Bilder aus der Fibel haben damals sicher
viel direkter und ,.elementarer* gewirkt, weil die Fibel meist iiberhaupt das erste Buch war, das in den Be-
sitz der Kinder gelangte. . " .

" Eugen Osswald (1879-1960) ist den Kiinstlern des Jugendstils zuzurechnen. Die ,,Hansafibel und ihre
Abkémmlinge wurden bis 1938 von Osswald illustriert; erst danach beauftragte der Westermam.l-Verlag
Andreas Meier (1895-1962) mit der Gestaltung, wodurch die Fibeln (unabhéngig vom Inhalt) weitgehend
ihren besonderen Charakter verloren.

2 Einen launigen Text zu diesem Thema hat Gbrigens Walter Kempowski verfasst: Lesenlernen, trqtz a\lc?r
Methoden. Ein Exkurs iiber Fibeln. Braunschweig 1987 (Vortrige im Georg-Eckert-Institut). — .Eme.n si-
cher auBergewshnlichen Schnelldurchgang zum Lesenlemnen schildert iibrigens Jean-?aul Sartre in seinem
Buch ,,Die Worter (insbes. Seite 37 der deutschen Ausgabe, 1965 bei Rowohlt erschienen).
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Die Betrachtung von vier Prototypen der deutschen schulischen Leselerngeschichte
skizziert gleichwohl einen historischen Prozess des Lesenlernens in der Schule, der sich
aus einem vorpiadagogischen Zeitalter bis in die Moderne entwickelt und dabei fort-
schreitend elementarisierende, aus der Pddagogik gegriindete Unterrichts- und Lernkon-
zepte umsetzt, bis diese in das 20. Jahrhunderts miinden. Die Buchstaben als Einzelele-
mente des Alphabets miissen im 16. Jahrhundert ausreichen, um im Schnellkurs durch
Auswendiglernen die Sprache zu erlernen mit dem Ziel der religidsen Unterweisung
anhand des Katechismus und weiteren aus der Bibel entnommenen Inhalten. Im Zeitalter
der Aufkldrung hat man inzwischen zwar erkannt, dass beim Lesenlernen die Auffas-
sungsgabe des Kindes und seine unmittelbare Lebensumgebung berticksichtigt werden
miissen, damit sich leichter ein Lernerfolg einstellt, bezieht diese neuen Erkenntnisse
jedoch weiterhin tiberwiegend auf eine christlich-sittliche Erziehung, die auf Gehorsam
und Tugendhaftigkeit baut. Die Bibeltexte sind ersetzt durch kleine anschauliche morali-
sche Geschichten und Gedichte, die 50 Jahre spiter in einer neuen Stufe von padagogi-
schen und didaktischen Konzeptionen nur noch am Rande eine inhaltliche Rolle spielen.
Das Prinzip der Anschauung und die Konzeption von Gesamtunterricht setzen sich durch
und manifestieren sich insbesondere auf der konkreten sachlichen Ebene, die in kleinen
elementarisierten Kostproben die Basis fiir das Wissen aufbauen. Die Elementarisierung
betrifft auch den Vorgang des Schreibenlernens, den man in die Fibel integriert und an
das Lesenlernen koppelt, um den Schriftspracherwerb zugleich zu vermitteln. Wiederum
50 Jahre spiter ist der Modernisierungsvorgang abgeschlossen: Die Fibel mutiert zu
einem bunten Bilder- und Kinderbuch, Inhalt und Form bilden eine Einheit, die auch die
individuelle heimatliche Umgebung mit einbezieht und somit in Konzeption und An-
spruch den Forderungen vieler Pddagogen entspricht.

In diesem historischen Lingsschnitt wird zugleich deutlich, dass die Entwicklung
Hand in Hand ging mit der Organisation und Ausbreitung des offentlichen Schulwesens,
der zunehmenden Durchsetzung der Schulpflicht, der professionellen Ausbildung der
L‘ehrerschaft sowie vor allem getragen war von pddagogischen Stromungen, die seit
Pietismus und Aufkldrung zu erzieherischen Konzepten entwickelt wurden und auch im
schulischen Unterricht zu erheblichen Verdnderungen fiihrten.

'Dass es seit (?tto Z_immermann und anderen Fibelverfassern der Spitzeit des Kaiser-
;’::tczfl c:ve:s; l?fl;ussmneg un(% neue Denkansitze ﬁir das Lesen und Schreiben gegebep
. gdass Seiirdiersrgs;ei?bel aufler Betra}cht bleiben, wpben die Verfasserin der M'el-
S ’Veréindert e Dienu}r3 pochfmafgsmal.e neue G;smhtspunkte den LGSC-SChI‘Cﬂ?-
i ikl Wl:lrde a,l,u lfe}? 1bel. , die schon in den Reformschglen der Wei-
und eine besondere Qualitit ,im CS Y manchen. andschulen L el

inne der Elementarisierung darstellt, muss hier ausge-

klammert bleiben, ebenso der Com infti
: 5 puter, dessen zukiinft i
noch nicht tibersehen werden kann. R

83 : :
Die , Eigenfibel* bezeichnet einen durch selbsttati

ie ,Eigen ges Schreiben initiiert i ich zu
einer individuell gestalteten Fibel innerhalb einer ATk

Klasse entwickeln kann.
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H.-P. Michael Freyer

Elementarisierung im Lehr- und Lesebuch
des Freiherrn Friedrich Eberhard von Rochow
(1. Teil 1776/ 2. Teil 1779)

Abstract

Elementarisation in the sense of simplification is a didactic-methodic aid to school
teachings. Examples of this can already be found in the school books of the 18" century:
Friedrich Eberhard von Rochow’s ,, Children’s Friend” (Kinderfreund). An attempt has
been made to use this as an example to create a central theme of the problems of
simplification in the specialised fields such as social and societal practices. For as much
as the complexity of specialised knowledge often does not permit elementarisation
without considerable loss of knowledge, this didactic technique also soon becames very
limited the more complex the societal practices are.

1 Zum Begriff

Unter Elementarisierung wird im allgemeinen eine Vereinfachung von Formen, Bezie-
hungen, Bedingungen und Ursachen verstanden. Diese Bezeichnung ist aber auch ein-
setzbar, wenn komplexe Systeme auf die Grundlagen und deren Zusammenhang hin
untersucht werden. Das wichtigste Element dieser Analysen ist — im Sinne der Aufkla-
rungsphilosophie — die Einsicht in die Relationen von Ursache und Wirkung, das ,,kausa-
le Denken*!, das ein Festhalten an alten Traditionen ebenso auflést wie den Aberglau-
ben. Diese intendierte Versachlichung bedarf sowohl fiir das Denken wie fiir das Han-
deln eines spezifischen elementaren Wortschatzes. Auch diesen méchte Rochow durch
die Texte seines Lehr- und Lesebuchs den Schiilern zur Verfligung stellen, der in dgn
Erzdhlungen kombiniert mit Denk- sowie Handlungsprogrammen angeboten wird. Die
Geschichten sind auch als vorgestellte Denkhaltungs- und Tatbeispiele zu bezeichnen.

' Sieh beispielsweise Rochow ,,Kinderfreund®, 2. Teil 1779, Kap. 81; vgl. Rochow 1790 b (iiber Simplizi-

tdt) und Rochow 1790 a (Katechismus der gesunden Vernunft).
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2 Bereiche der Elementarisierung

2.1 Erziehung zu Humanitiit und Arbeitsamkeit

Der Freiherr Friedrich Eberhard von Rochow entwarf keine explizite Theorie der Ele-
mentarisierung. Der Versuch einer didaktisch-methodischen Vereinfachung ist aber sein
durchgéngiges Ziel; denn das Buch war fiir Volksschulen auf dem Land konzipiert.” Zu
den Texten, die sich auf das Sozialverhalten beziehen und den Hauptanteil der Erzéhlun-
gen im ,,Kinderfreund* bilden, hat Rochow seine Ansicht tiber die Antriebe des rechten
Handelns auch theoretisch geduBert. Er ist in Ubereinstimmung mit Immanuel Kants
,»Kritik der praktischen Vernunft“ der Uberzeugung, dass nur der hoch gebildete Mensch
die Vernunftsteuerung seines Verhaltens erreichen kénne, wihrend Kinder, Jugendliche
und weniger gebildete Menschen ihr soziales Verhalten auf das eigene ,, Wohlsein* aus-
richteten und sich an Beispielen — elementaren sozialen Erlebnissen und Gewohnheiten —
orientierten® . Deshalb konstruiert Rochow fiir den Versuch bei den Schiilern ein soziales
Gewissen aufzubauen ,,Tatbeispielgeschichten”, die emotional anriihrend sein wollen
und den Schiiler bei seelisch entspannter Atmosphare zur Identifikation mit den in der
Erzihlung handelnden Personen bzw. Kindern veranlassen konnten, d.h. die jenes
Fremderlebnis zu einem Eigenerlebnis werden lisst. Diese Prozesse seien natiirlich so
oft wie méglich zu wiederholen, damit das Empfinden fiir Humanitét als wichtigstes
Element des Handelns* zur Gewohnheit werde; denn soziales Verhalten beruhe bei Kin-
dern und einfachen Menschen nur auf einer eudémonistischen Einstellung und auf Ge-
wohnheit®,

In den vorgenannten , Tatbeispielgeschichten® der Lesebiicher des 18. und frithen 19.
Jahrhunderts wird in der Regel postuliert, das Gelingen oder Misslingen menschlicher
Lebenspraxis hénge ausschlieBlich vom Fleil, Wissen, vom sozialen Verhalten sowie
von der richtigen Motivation des Akteurs ab. So bilden Jjene Erzihlungen die gesell-
schaftliche Wirklichkeit reduziert auf eine einzige Dimension des Handelns ab und die
gesell§chaﬁlich-soziale Fille — wie die Bedeutung des sozialen Ranges, die Schichtzu-
gghdrlgkeit und der Berufsstatus des Agierenden — werden weitgehend ausgeklammert".
Hinter dieser Form der Elementarisierung steht das Motiv, das bestehende gesellschaft-

lich-soziale Gefiige nicht zu gefdhrden. Das wird beispi ise i i
: ielswe hichte
»Der dankbare Sohn“ deutlich: p i

gll:;] K;:czheptio; l?qlzum Kontext des »Kinderfreundes“ sieh auch Tosch 2006; Schmitt 2006
ow, 2. Teil, 1779, Kap. 8; Roch ’ :
Lty p ow 1799 a und 1799 b.

Sfeh ebd. Kap. 31 und Kap. 259.
Sieh Rochow, 1. Teil, 1776, Ka
politische Motivation.

[ S S Y

p. 17 und 27. Diese Erzahlungen exemplifizieren Rochows gesellschafs-




Karl legte sich mit solchem anhaltenden Fleifl auf die Landwirtschaft, dass er bald
Meier (Hofmeister) wurde. Und bald darauf ward er von der Herrschaft, bei der er
diente, seiner Geschicklichkeit wegen als Verwalter angenommen. Wie er nun bei
diesem Dienst einen guten Lohn bekam, von Jugend auf aber sparsam zu leben
sich gewohnt hatte, so verbrauchte er auch nicht alles von seinem Lohn zu seinen
Bediirfnissen, sondern eriibrigte alle Jahre etwas davon. Da dachte er an seine ar-
men alten Eltern und schickte ihnen monatlich ein Gewisses an Geld, davon sie
sich kaufen konnten. ,,Das ist die grofite Freude fiir mich,* sprach er oft, ,,wenn ich
daran gedenke, dass meine Eltern durch mich ein ruhiges und frohes Alter erleben,
und dass ich’s ihnen doch einigermaflen vergelten kann, was sie mir Gutes getan
haben,; d.h. Fleifl und soziales Handeln werden belohnt.

Diese Elementarisierung sozialer Praxis hat weniger das didaktisch-methodische Ziel,
soziales Verhalten zu analysieren, sondern sie ist in einem politischen Motiv begriindet,
d.h. im Versuch, die wirtschaftliche Leistungsféhigkeit der Agrargesellschaft zu fordern
und zu ermdglichen, dass die Landbevlkerung nicht mehr nur fiir den Eigenbedarf pro-
duziert, sondern eine Gewinnmaximierung erreicht, die einen sekundéren handwerklich-
industriellen Wirtschaftssektor ermoglicht. Geschichten, wie die folgende, sind deshalb
der sogenannten Tendenzliteratur zuzurechnen.

17. Ursach und Wirkung

,Ich weiB nicht, wie es zugeht, sprach Karl. ,Ich kann es zu nichts bringen. Ich
bin immer verdrieBlich; die Leute sind mir nicht gut, und ich werde oft gestraft.”
,Das will ich dir sagen.“ Antwortete Fritze, ,,du bist kein fleiiger Arbeiter; du
hast ein bsses Gewissen. Du bist feindselig gesinnt gegen andere Menschen und
tust oft solche Handlungen, welche die Obrigkeit strafen muB. Und das kann also
nicht anders sein; denn auf solche Ursachen folgen solche Wirkungen.*”’

Obwohl der vorgenannte Text den aufkldrerischen Titel ,,Ursache und Wirkung® hat,
geht es hier um eine gesellschafts- und wirtschaftspolitische Manipulation der Schiiler.
Der Text verschleiert die gesellschaftliche Realitdt und dokumentiert zugleich die innere
Gespaltenheit Rochows und der philanthropischen Pddagogik gegeniiber dem Ziel einer
sozialen Aufkldrung des Volkes. 1

Zur Elementarisierung sozialen Verhaltens gehort hier auBerdem die Uberzeichnung
der Charaktere und die Darstellung des Handelns in grober schwarz-weifl Manier.

" Rochow, 1. Teil, 1776.
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2.2 Zur Elementarisierung von Sachwissen durch technische Instrumente

Wihrend im 19. Jh. Elementarisierungsversuche des Kosmos kuriose technische Model-
le entstehen lieBen, denen keinerlei kldrende Abbildungsfunktion zugesprochen werden
konnte®, begniigte sich Rochow mit Brennglas und Kompaf3’, um ein physikalisches und
geographisches Grundwissen aufzubauen sowie entsprechende Ph@nomene zu veran-
schaulichen. Ob jedoch die Landschiiler, fiir die Rochow sein Lehr- und Lesebuch ver-
fasste, die wirkliche Ursache des Ausschwingens der Kompafinadel nach Norden verste-
hen konnten, bleibt sehr fraglich. Rochow diirfte den Kompaf3 daher vielmehr als Orien-
tierungshilfe besonders fiir Seefahrer eingefiihrt haben, zumindest konnte er damit aber
auch die geographischen Grundkoordinaten — d.h. die Himmelsrichtungen — festlegen.

2.3 Zur Elementarisierung der Naturkunde und der Kosmographie
Zur Naturkunde sind im 1. Teil des ,,Kinderfreunds® von 1776 drei Texte vorhanden:

Kap. 75 ,,Vom Wachstum der Pflanzen*
Kap. 77 ,,Eine kurze Nachricht von der Welt
Kap. 78 ,,Von der Erde und den Geschopfen, die darauf sind*

Das Kapitel 75 bezieht sich nur auf die Landwirtschaft, auf die notwendige Bearbeitung
der Acker, auf die Beseitigung von Unkrautern sowie auf das Diingen der Felder. Der
Kemsatz lautet: ,, Alles, was wiichst oder groBer werden soll, muB Nahrung haben.“

Es werden die Ursachen geschildert, dass Pflanzen langerfristig auf einem Feld Nah-
rung ﬁnden: »Geschickte Bearbeitung* (Umgraben, Pfliigen und Eggen sowie Diingen
ugd eme unterschiedliche Fruchtfolge, die Beseitigung von Unkrautern). Es muB das
Ziel des Landwirts sein, einen Uberschuf zu erzielen'.

Letztlich wird im 1. Teil des Rochowschen Kinderfreunds (1776) auch in die Grund-
Egen;é;:r Geographie eingefiihrt: , Die kiinstliche Erdkugel oder der Globus* (ebd.;

ap. 76).

Aus dt?r Fiille des Tierreichs wird im Kinderfreund nur eine kleine Auswahl beson-
ders , kurioser*, d.h. bemerkenswerter, auffallender grofler, zumeist exotischer Lebewe-
sen erwéihr}t, wie StrauB, Elefant, Léwe, Kamel etc. Daneben wird eine winzige Milbe
genannt, die lediglich mit dem VergroBerungsglas zu sehen ist. Diese seltsamen Tier-
formen sollten bei den Schiilern Staunen auslésen und Interesse fiir die Natur wecken.

:Em Plasnschgs Beispiel hierfiir §ind die raumlichen und beweglichen Darstellungen unseres Sonnensys-
ems; denn hier konnten weder die Entfernungen der Hi

fuhrt.

Ess n 1€1r abel dICl SChl’ d
s sind hie lﬁell zZu lleﬂllell, 1€ sich t dem T ema faChu“ beschaftigen: Ro
S mit d h verein g 4

ke Aok, bietet keine Theorie zum Thema Vereinfachung, bringt lediglich ba-

Sieh Rochows ,.Kinderfreund* Teil 1, 1767, Kap. 74.

10




Bei einigen Bearbeitern des ,,Kinderfreunds* finden sich Kupfertafeln zu den auffallen-
den Lebewesen. So z.B. bei Andreas Winter".

—

e o

5, Remthier.6,Rrofodill. 7. fRanreel.

Abb. 1: Winter, A. 1828, Titelbild; sieh Freyer, M. 1989, S. 187.

""" Andreas Winter 1828, sieh auch Peter Anton Clemens 1819, vgl. Rochow 1776, Kap 78.
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An wenigen Beispielen aus dem Tier- und Pﬂanzenfeich so‘llten die Schiiler fhe l;ormen:
fiille und Vielfalt in elementarer Weise erfassen, dlg Rfep.rasentanten .untereman Ker (\i'er
gleichen und voneinander unterscheiden lernen. Brfel einigen Bearzbeltem des ,,Kinder-
freunds*“ treten auch Abbildungen der wichtigsten Giftpflanzen auf'.

'

|

Abb. 2: Winter/ Rochow 1829, Giftpflanzentafel. Figur 2. Sieh Freyer, M. 1999, S. 98.

An diesen Pflanzenbeispielen sollte besonders das Sehen geschult werden, eine wichtige
Zielsetzung der philanthropischen Bewegung,

Hier besteht die Elementarisierung primar darin, dass aus der Fiille von Lebewesen
einzelne Arten als Reprisentanten groBerer Gruppen ausgewihlt werden.

Erzdhlungen in den Lehr- und Lesebiichern des 18. Jhs. enthalten auch Grundbegriffe
der Physik in vereinfachter Form. Das pddagogische Hauptinteresse galt hierbei der
Abwehr des Aberglaubens und der Initiierung eines kausalanalytischen Denkens: bei-

spielsweise die Geschichten im 1. Teil des Rochowschen ,,Kinderfreunds“ iiber Gewit-
ter”, Brennglas" und Magnet's:

Sieh Winter, A. 1829 und Clemens, P. A. 1818,

Kap. 71 in Rochows Kinderfreund, 1. Teil, 1767.
Kap. 72 ebd.

Kap. 73 ebd.




71. Das Gewitter

Furchtsam war mit Wilhelm einst zur Arbeit auf dem Felde. Da kam ein Gewitter
mit starken Blitzen und Donnerschlédgen. Furchtsam sagte: ,,Komm, Wilhelm, 1af3
uns laufen, dort steht ein hohler Baum, darin wollen wir uns vor dem Gewitter
verbergen. Mir wird ganz angst bei dem Donner und Blitze!* Wilhelm sprach:
»Nein, so unverstindig bin ich nicht. Unter Bdume zu treten, die oben diirre Za-
cken haben, wie dieser hat, ist nicht gut bei einem Gewitter. Denn der Blitz fihret
gerne auf solchen Bdumen herunter. Das Gewitter ist eine Wohltat Gottes; es er-
schiittert die Erde, macht durch warmen Regen das Land fruchtbar und reinigt die
Luft. Wenn ich auch naf} werde, mein Zeug wird bald wieder trocken und unter
freiem Himmel ist weniger Gefahr als in dem hohlen Baum. Oder meinst du, wenn
Gott meinen Tod beschlossen hitte, dass ich ihn dann durch den hohlen Baum ab-
halten wiirde?* Furchtsam lief3 sich durch die Unerschrockenheit Wilhelms, wel-
che auf verniinftige Gedanken gegriindet war, bewegen und blieb bei ihm. Als sie
noch redeten, siehe, da schlug der Blitz in den hohlen Baum, worin sich Furchtsam
verbergen wollte. Da fiel Furchtsam, als er sich von dem Schrecken erholet hatte,
Wilhelm um den Hals und dankte ihm. ,,Lieber Wilhelm, du hast mir mein Leben
gerettet,“ rief er. ,,Nur halb,* sprach Wilhelm, ,,denn der Folgsamkeit gegen meine
Vorstellungen gebiihret die andere Hélfte. Furcht vermehret allemal die Gefahr.
Kausales Denken schiitzt vor dem Aberglauben.

72. Das Brennglas
Einst schien des Frithlings die Sonne sehr hell in die Schulstube. Die Schulkinder

hatten durch ihre Aufmerksamkeit ihrem Lehrer Freude gemacht und er wollte ih-
nen wieder eine Freude machen. Da holte der Lehrer ein Brennglas und sprach:
,Kinder, was meint ihr dazu? Es ist kein Feuer in der Stube, und ich will doch mit
Hilfe dieses Glases ein Stiick Schwamm anstecken. Darauf trat er in die Sonne,
lieB die Sonnenstrahlen in einer gewissen Entfernung durch das Glas auf den
Schwamm fallen; da brannte der Schwamm. Eins von den Kindern, welches am
meisten nachdachte, sprach: ,,Lieber Lehrer, nicht wahr, die Sonne brennt? Aber
im Glas selbst ist kein Feuer? ,,Du hast recht,” sprach der Lehrer, ,,das Glas ist
nur das Hilfsmittel oder die Mittelursache dazu. Es sammelt die Sonnenstrahlen;
denn es ist auf eine gewisse Art geschliffen. Aber wer merkt unter euch auf noch
etwas, das doch auch nétig ist, wenn es anziinden soll?* Da rieten die Kinder bald
auf dieses, bald auf jenes; aber keiner traf es recht. ,,Raten hilft nichts,* sprach der
Lehrer, ,wo es bloB auf Sehen und Bemerken ankommt.“ Doch ich will es euch
sagen: ,,Ich muB das Glas in einer gewissen, bestimmten Weite von dem, was ich
anziinden will, halten, sonst ziinden die Sonnenstrahlen nicht, wie ihr sehen
konnt.“ (Achtsamkeit, ein wichtiges Ziel philanthropischer Pddagogik). ,,Aber ich
will euch noch einen Nutzen des Glases, welches auf die Art wie dieses geschlif-
fen wird, kennen lehren. Alles, was man dadurch betrachtet, scheint groBer, als es
wirklich ist, wie ihr an den Buchstaben in diesem Buch sehen konnt, wenn ihr sie
durch dieses Glas anseht. Man hat auch noch kleinere und nach anderen Regeln
geschliffene Glaser, die sehr kleine oder sehr entfernte Dinge am Himmel oder
auch auf der Erde deutlicher machen oder nahe vors Auge bringen; da wir denn
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beides genauer, als ohne diese Gldser mit bloien Augen, betrachten kdnnen. Die
ersten heiBen VergroBerungsgldser, die anderen Ferngléser.

Da fragten die Kinder ob die Brillen nicht auch solche Gldser wéren? ,Nein,*
sagte der Lehrer, ,die Gldser an den Brillen sind gerade geschliffen und sind also
verschieden von dieser Art Gldsern, als das Brennglas ist, welches in der Mitte di-
cker ist als am Rande.

Auch dienen die Brillen denen, deren Augen bléde geworden sind, nur dazu,
um in der Nihe besser zu sehen. Wer aber ein scharfes Gesicht hat, den hindern
die Brillen zu sehen. Ihr, die ihr gesunde Augen habt und gut sehen konnt, danket
Gott, liebe Kinder, dass er euch gesunde Augen geschenkt hat, womit ihr um euch
her alle seine schénen Werke sehen kénnt und siindigt nicht mit euren Augen.*

,»Wie kann man denn mit Augen siindigen?* fragten die Kinder. ,,Auf mancher-
lei Art,” antwortete der Lehrer, ,,am meisten aber, wenn man gerne Boses tun
sieht.*

Die Wirkung des Brennglases konnte als Licht sammelnde und auf einen Punkt bringen-
de Linse fiir die Schiiler plausibel erklart werden; denn die wirmenden Sonnenstrahlen
kannten die Schiiler und konnten daher auch verstehen, dass die Biindelung dieser Strah-
len als Feueranziinder dienen konnte. Fraglich ist hier allerdings, ob die Schiiler der
Dorfschule die Lichtbrechung durch die Linse verstanden haben, Hier diirfte die Ele-
mentarisierung an Grenzen geraten sein.

73. Der Magnet (Hervorhebungen vom Verfasser)
Ein Schullehrer versprach einstmals seinen Schulkindern ein merkwiirdiges
Sf:hauspiel. Erstlich nahm er einen Magneten und lieB einen von den Schulkindern
einen Schliissel daran halten, und der Schliissel blieb hdngen. Zum anderen streute
er Eisenfeilspane auf einen glatten Tisch. Unter dem Tische strich er mit den ei-
sernen Beschldgen des Magneten an der Tischplatte, da wo obenauf die Eisenspé-
ne lagen, hin und her. Und die Eisenspéne schienen zu tanzen und hin und her zu
laufen.. Da verwunderten sich die Kinder sehr, und einige baten ihren Lehrer, er
sollte ihnen doch erkldren wie das zuginge. ,,.Das kann ich nicht, ihr lieben Kin-
dfer,“ sprach er, ,,aber natiirlich ist es und keine Zauberei. Denn dass der Magnet
die wa_hre Ursache ist, warum sich itzo die Feilspdne bewegen; dieses seht und er-
kgnnt ihr; denn die Wirkung erfolgt Jederzeit und eben so gewiB, wenn ich oder
g;ngraer:?terer. Magcriletep fihret. Also, wenn ihr kiinftig etwas sehet, davon ihr nicht

, Wie es damit zugeht: i i j

e Aberglga lilg,e :z‘i‘nn erinnert euch an die Wirkungen des Magneten
»Aber lieber hitte ich es gesehen,“ fuhr der Lehrer fort, ,,wenn ihr mich nach
d'em N.utzerf des Magneten gefragt hittet. Und er hat vielfachen Nutzen. Der wich-
tlg_ste 1s..t seine Eigenschaft, dass eine mit Magneten gestrichene, stihlerne Nadel-
spitze .su:h stets nach Norden kehrt, wenn stets nach Norden keh;t wenn sie nur in
der Mitte a:uﬂlggt und in der Schwebe sich frei bewegen kann. Ihr’kdnnt an diesem
KompaB. h1e.r dlCS.CS alles sehen. Drehet ihn so oft um, als ihr wollt, und die bestri-
cKhene wie e.ln Pfell' gespa.ltene Spitze wird stets nach Norden weise;l. Durch diesen
ompal wissen die Schiffer in der groBen See ihren Weg zu finden und segeln




nun einige tausend Meilen nach solchen Landern, wohin zu Lande kein Weg und
kein Fuhrwerk gehen kann. Durch die Schiffahrt haben sich die Menschen auf der
Erde kennen gelernt. Sie handeln, das heiBt, sie vertauschen ihren UberfluB gegen-
einander und bezahlen entweder mit Waren oder mit Geld. Die Waren, welche oft
sehr schwer sind, werden in Schiffen auch bequemer und wohlfeiler als auf Wagen
fortgebracht. Denn ein groBes Schiff kann mehr fortschaffen als tausend Wagen,
jeder mit vier Pferden bespannt. Wir haben auch durch die Schiffahrt Gottes Herr-
lichkeit in der Schopfung noch besser kennen gelernt als zuvor, da wir fremde
Lénder nicht leicht besuchen konnten. Seht, Kinder, so und noch auf andere Art
nutzet dieser unansehnliche Stein, den man Magnet heif3t.*

Da freuten sich die Kinder und lobten Gott, der seinen Geschépfen so bewun-
dernswiirdige Eigenschaften und dem Menschen die Vernunft gegeben, wozu die
Dinge niitzlich sind, zu erfinden. Auch baten sie den Lehrer, ihnen noch mehr sol-
che angenehme Lehrstunden zu halten. Wie geht das zu? Fragt oft der Neugierige.
Wozu niitzt es, oder wie kann ich die Sache gebrauchen? So fragen die Wissbegie-
rigen oder die gern verstdndig und geschickt werden wollen.

Wihrend sich die Geschichte iiber das Gewitter hauptsdchlich auf das erforderliche Ver-
halten bei solchen Naturereignissen bezieht, richten sich die beiden anderen Texte (Kap.
72 und 73 ebd.) auf die Erkenntnis von Ursache und Wirkung in der Physik, wobei auch
beim Thema Magnet auf die wichtige Funktion des Kompasses hingewiesen wird". Bei
dieser Darstellung des Magneten erkennen die Kinder aber lediglich, dass er in der Lage
ist, Eisenfeilspsne zu bewegen. Die Ursachen dieser Bewegung werden ebenso wenig
aufgezeigt wie diejenigen der Magnetnadel. Die von Rochow vorgenommene Vereinfa-
chung in Form der Beschreibung, was sich duflerlich zeigte, fiihrt hier nicht zur Erkennt-
nis von Ursache und Wirkung.

Im 1. Teil des Kinderfreunds wird der Schiiler auBerdem in die Grundlagen der Geo-
graphie eingefiihrt: ,Die kiinstliche Erdkugel oder der Globus* (Kap. 76 ebd.). Anhand
desselben soll versucht werden, die Ursachen von Tag und Nacht modellhaft zu veran-
schaulichen. Ein weiterer Text fiihrt elementarisiert in das Sonnensystem ein. Es werden
Fixsterne und Planeten voneinander unterschieden, auBerdem wird die Grdfe der Erde
durch ein den Schiilern bekanntes Maf erldutert".

76. Die kiinstliche Erdkugel oder der Globus (Hervorhebungen vom Verfasser)
,Ist denn rund um die Erde Himmel?* fragte einstmals ein Schiiler seinen Lehrer.
Nicht ebenso wie eine Nussschale den Kern umgibt,“ antwortete der Lehrer,
nicht so musst du dir es vorstellen. Denn der Himmel ist kein fester oder glaser-
ner Korper, sondern es ist die Luft, die alles tragt und umgibt.“ :

Der Schiiler: ,,Wie kann denn die Erde, da sie so gro und schwer ist, wie man
sagt, von der Luft getragen werden, da doch die leichteste Feder nicht lange in der

Luft bleibt, sondern niedersinkt und fallt?

16 .
Sieh ebd.
"7 Sieh Rochow ,,Kinderfreund®, Teil 1, 1776, Kap. 76.
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Der Lehrer: ,,Du hast recht, mein Sohn, mir diese Frage vorzulegen. Denn dir
ist noch nicht bekannt gewesen, was ich dich jetzt lehren will. Gott hat allen dem,
was zu einem solchen Ganzen gehoért, der gleichen die Erde und andere Sterne
sind, eine Eigenschaft anerschaffen, nach welcher sich alles nach dem Mittelpunkt
seines Ganzen, wozu es gehoret, hinneiget und da zu ruhen strebt. Diese Eigen-
schaft heifdt Schwere. Du siehst, mein Sohn, dass ein Stein, und wenn du noch so-
viel Stirke daran wendest, ihn in die Héhe zu werfen, dennoch bald zu steigen
aufhoret und zu sinken anféngt, bis er wieder auf der Erde, wovon er genommen
ist, ruhet. An diesem leichten Exempel erinnere dich dieser wichtigen Lehre.*

Der Schiiler: ,,Nun erfahre ich in der Tat, dass der Schulunterricht klug macht;
denn wie manche mir sonst verborgene Ursache und Wirkung verstehe ich itzo
besser als sonst durch die heutige Lehre! Aber, lieber Lehrer, ist denn die Erde
rund oder eckig?

Der Lehrer: ,Hier ist eine kiinstliche Erdkugel, die man Globus nennt, an wel-
cher du die Gestalt der Erde betrachten kannst. So glatt ist nun wohl freilich die
Oberflache der Erde nicht als hier auf der Erdkugel! Du weiBt, es gibt Berge und
Tiler, aber wenn man die GroBe des ganzen bedenkt, so verschwinden alle diese
betrdchtlichen Héhen und Tiefen. Denn wenn man so weit von der Erde seinen
Stand wihlte, dass man sie ganz wie wir diesem Globus iibersehen kénnte so wiir-
de sich in einer gewissen nétigen Entfernung dadurch ihre Gestalt nur wenig ver-
dndern. So wie etwa auf den ténernen Kugeln, womit ihr als Kinder spielt, Un-
gleichheiten sich befinden, ihr diese Kugeln aber doch rund nennt, so nennt man
die Erde rund oder eine Kugel, alle Berge ohnerachtet.*

Der Schiiler: ,,Woher kommt denn Tag und Nacht?

Der Lehrer: ,,Davon wird es auf der Erde bei uns Tag, wenn die Seite der Erde,
auf welcher wir wohnen, sich gegen die Sonne kehret, und Nacht, wenn sie sich
von fier Sonne wegwendet. Wenn ich den Globus hier in die Sonne setze und dre-
hei die Kugel langsam herum, so hast du ein deutliches Exempel davon. Denn die
Lénder, welche itzo die Sonne bescheint, haben ihren Tag und die nichtbeschiene-
nen Lander ihre Nacht.*

rerrI))er Schiiler: ,,Welche Weisheit hat Gott im Bau der Erde bewiesen, lieber Leh-

Der Le}lrer: »Erbaue dich oft, mein Kind, an solchen guten Gedanken (Physi-
kothe_ologl_e). Wenn du nun die schonen Beschreibungen der Bibel liesest von der
Hgnllchkelt und Weisheit Gottes, so wirst du das eher fassen und glauben konnen.
Dieser Glaube aber wird dich vorbereiten, auch das zu glauben, was von Gottes
Anstalten, was ewig gliicklich zu machen, darin offenbaret ist ,

Der hier eingesetzte GroBenvergleich veranschaulicht dem Schiiler die unendliche Weite

unseres Weltalls.

In Kap. 77 seines , Kinderfreunds« erwihnt R i i '
i g ochow in kn deil
und benennt die dort jeweils heimischen Volker: gl




77. Eine kurze Nachricht von der Welt (Hervorhebungen vom Verfasser)

Zum Anfang einer hellen Sommernacht saf3 einstmals Vater und Sohn vor der Tiir
ihres Hauses. Der Anblick so vieler leuchtender Sterne riihrte den Sohn. ,,Ach lie-
ber Vater,* sprach er, ,noch nie sah ich den Himmel so schoén!*“ wollet mir ja die
Frage beantworten: Ob alle Menschen, die auf dem Erdboden wohnen, ebenso
aussehen wie wir?

Der Vater: ,,So wie es verschiedene Gewcdchse einer Art zum Exempel man-
cherlei Birnen in unserm Garten gibt, so gibt es auch verschiedene Menschen. Um
sie zu unterscheiden, hat man die Farbe der Haut zum Kennzeichen gemacht, und
dann gibt es weifle, schwarze und kupferfarbene. Es gibt zwar noch anders gebil-
dete Menschen, von denen es aber nicht so gewiB ist, ob ihre Farbe und andere Be-
sonderheiten, nicht etwa Krankheit, oder doch zu selten sei, als man eine eigene
Gattung daraus machen konnte. Einige und sonderlich die Schwarzen haben alle
ein kurzes, krauses Haar wie ein Schaf, dessen Farbe bestédndig schwarz ist.*

Wilhelm: ,,Vor diesen Leuten wiirde ich weglaufen und mich verstecken.*

Vater: ,,Und warum dieses? Es gibt unter ihnen sowohl gute Menschen und
Freunde Gottes als unter uns, wie du in der Bibel finden kannst.*

Hier wird die philanthropische Forderung deutlich, in welchem Stand und Rang einer
auch ist, zundchst in ihm den Menschen zu sehen.

Wilhelm: ,,Ja, ich besinne mich, lieber Vater, auf den Spruch: Bei Gott ist kein (
Ansehn der Person, sondern nur allerlei Volk, wer ihn verehret und recht tut, der

ist ihm angenehm. Aber die Leute wohnen wohl weit von hier? Nennt mir doch ihr

Land.“

Vater: ,,Wenn du es behalten willst, so will ich dir sagen, dass man das Stiick
der Schopfung Gottes oder den Planeten, worauf wir wohnen, die Erde nennt. Auf
dieser Erde ist nun entweder festes Land oder Wasser, und so viel man itzo weif3,
etwas mehr Wasser als Land. Das feste Land ist in fiinf Abteilungen gebracht, de-
nen man Namen gegeben hat, um sie besser zu behalten: Europa, Asien, Afrika,
Amerika und die Siidldnder, von denen noch vieles uns unbekannt ist, aber mit der
Zeit entdeckt werden kann.*

Wilhelm: ,In welcher Abteilung wohnen denn wir, lieber Vater, und in welcher
die schwarzen und kupferfarbenen Menschen?*

Vater: ,,Wir in Europa, woselbst und in Asien die meisten weiBen Leute, in Af-
rika die meisten schwarzen und in Amerika die meisten kupferfarbenen wohnen.
Obgleich alle diese Abteilungen groBe Inseln oder rund mit Wasser umflossene
Lénder sind, so gibt es doch auch noch kleinere Inseln, die ihrer Ndhe wegen zu
der oder jener Abteilung gerechnet werden.

Wilhelm: ,,In der See sollen ja so groBe Fische sein, lieber Vater?*

Vater: ,,In der See und auf dem Lande gibt es sehr groe und sehr kleine Tiere.
Glaubst du wohl, dass es in der See Tiere gibt, die langer und dicker sind als der
stirkste Stamm eines Eichenbaumes? Der gleichen sind die Walfische und andere
Seetiere. Auf dem Lande ist der Elefant das groBte Tier, der auf seinem Riicken
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ein kleines Haus und iiber dreiBig Mann darin tragen kann. So wie unter den Vo-
geln der StrauB, welcher groBer ist als ein Reiter auf einem groflen Pferde.“

Wilhelm: ,Ihr redet keine Unwahrheit, lieber Vater, darum glaube ich euch

ern.*

. Vater: ,,Aber nun gibt es auch so kleine Tiere, die noch viele tausendmal klei-
ner sind als eine Milbe, und die doch noch viel kleinere Glieder an ihrem so klei-
nen Korper haben miissen, welche Glieder alle sehr kiinstlich und ordentlich ge-
macht sind.*

Wilhelm: ,Lieber Vater, dieses Mal wollt ihr mich auf die Probe stellen. Wie
hat denn ein Mensch diese Tiere selbst sehen konnen? Viel weniger, ob sie kiinst-
liche GliedmaRBen haben, da sie noch viel kleiner sein sollen als die Milbe? Da
mufB einer schon gute Augen haben, der eine Milbe nur erkennen will.*

Vater: ,,Mein lieber Sohn, erinnere dich an die Geschichte mit der Sonne und
den Sternen, die du fiir so klein hieltest, und dein Urteil wird bescheidener ausfal-
len. Gewiss ist alles, was ich dir sage; denn ich wiirde dir schaden, wenn ich bei
deiner Belehrung scherzte. Freilich hitte man mit bloBen Augen weder diese Tie-
re, noch ihre kleinen Glieder gesehen; aber man hat die Kunst erfunden, sehr hel-
les Glas zu schleifen, dass es, wenn man etwas Kleines dadurch betrachtet, dieses
viel tausendmal grofBer erscheinen macht, als es ist.*

Wilhelm: ,,Das ist eine vortreffliche Erfindung! Aber, lieber Vater, wie herrlich
ist Gott, der das alles, groB und klein, gemacht hat! Wie unzihlbar sind also seine
Werke! Wir mogen noch nicht die Hélfte davon kennen! Nun glaube ich es gerne,
dass auch in all diesen Sternen Geschdpfe Gottes sind.*
| b\'/ater: »Und doch bist du zwdlIf Jahre alt und hast schon manche helle Nacht er-
ebt!“

Wilhelm: , Jawohl, aber ich habe nicht Achtung darauf gegeben.*

: Vater: ,,Das war es, mein Sohn. Und David hat wohl recht, wenn er sagt, ,,Grof
811{1?2zwar die Werke Gottes; aber nur der hat Lust daran, der darauf achtet. Ps.

' Wilhelm: wlch will auch nun auf alles recht achten, was Gott gemacht hat, da-
mit ich Gott recht kennen und lieben lerne. Aber, lieber Vater, ihr wisst ja so viel
Gute§; erzéhlt mir doch etwas von Himmel und Erde, und was eigentlich die Ster-
ne sein mogen.“

Vater: ,,Das alles zusammen wird die Welt genannt. Und wer also dieses Wort
Welt gebraucht, soll damit meinen alles Sichtbare, was Gott geschaffen hat oder
gemacht hat.*

Wilhelm: ,,.Kennen wir denn alles, was Gott geschaffen hat, lieber Vater?

s Vz_ater: ,,Nelp nicht alles..Manches ist sichtbar und manches unsichtbar. Sicht-
wi: ;111:? alle Dinge, welche in unsere Sinne fallen, .solche Dinge zum Exempel, die
. gesunden Augen sehen und mit unsern Gliedern fiihlen konnen. Doch da-

vc_m. ein andermal. Itzt wollen wir von den Sternen reden, die du schimmern siehst.
Ell’clilge haben ein.reclllt eigenes Licht, so wie unsere Sonne. Diese heiflen Fixsterne,
:ﬁdeg?esziiqﬁtiu;)leﬁz‘:: Ii)l::eht, sondern werden von solchen Sonnen erleuchtgt,
B o v . " Zu solf'her Sor.me gehoren, die machen mit ihr
nzes aus, so wie die Glieder deines Korpers zusammengehoren




und ein Ganzes ausmachen. Zu unserer Sonne gehéren auch solche Sterne, die
man Planeten nennet, davon der Mond der bekannteste, und weil er uns am nich-
sten ist, unsere Nichte zu gewissen Zeiten erleuchtet.

Wilhelm: ,,Wie grofs ist wohl ein solcher Stern?*

Vater: ,,Sie sollen sehr grof3 sein, sagen die Leute, die dergleichen zu berechnen
verstehen, viel grofer als unsere Erde. Denn unsere Erde ist auch ein solcher Stern
und wird von den Geschépfen im Mond so gesehn, wie wir den Mond sehen.*

Wilhelm: ,,Was sagt ihr, lieber Vater, sind denn im Mond auch Geschopfe?*

Vater: ,,Verstindige Leute vermuten es aus vielen Griinden, weil der Mond viel
Ahnliches mit unserer Erde hat; aber beschreiben kann ich sie dir nicht.*

Wilhelm: ,,Wie grofs ist denn also unsere Erde?*

Vater: ,,Weif3t du, wie viel Zeit dazu gehort, um im gewdhnlichen Schritt eine
Meile Weges zu gehen?*

Wilhelm: ,,0 ja, lieber Vater! Zwei Stunden geht man gemeiniglich, wenn man
sagt, man sei eine Meile Weges gegangen.”

Vater: ,,Nun so wirst du mich verstehen, wenn ich dir sage, dass unsere Erde
fiinftausend und vierhundert solcher Meilen im Umkreise hat.*

Wilhelm: ,,Das ist ja sehr grof. Und dagegen sind die Sterne nur sehr klein, und
die Sonne ist kaum so groB als die Uhrscheiben an unserem Kirchturm.*

Vater: ,,Du irrst mein lieber Sohn, wenn du dieses glaubst; es sind sehr wenige
von den Sternen, die du siehst, welche nicht unzéihlige mal gréfSer wiren als unse-
re Erde. Aber weil sie so weit von uns entfernt sind, darum scheinen sie uns klei-
ner, als sie sind. Du sagtest von der Uhrscheibe an unserem Kirchturm. An diesem
Exempel will ich dich morgen tiberfiihren, dass, wenn uns etwas Entferntes klein
scheint, wir es darum nicht fiir so klein halten miissen, als es das Ansehen hat.*

Das Kapitel 77 des Kinderfreunds verdeutlicht, wie der Autor versucht, den Schiiler fiir
die Besprechung eines Sachgebiets jeweils elementare, »erschlieBende Begriffe« zu
vermitteln: Es handelt sich hier vor allem um die Begriffe Menschenrasse, Erdteil, See,
Welt, Fixstern, Planet, Tierarten etc.

Besonders erstaunlich ist in dieser Erzdhlung Rochows Versuch das System unseres
Weltalls den Dorfschiilern nahe zu bringen. Die abschlieBende Erzdhlung des 1. Teils
des Kinderfreunds von Rochow (1776) fasst unter der Uberschrift ,.Der Alte* die fiir den
Verfasser wichtigsten Verhaltensregeln zusammen: FleiB im Beruf, Gehorsam gegenii-
ber der Obrigkeit, Friedfertigkeit, Rechtschaffenheit. Als Mittel hierzu nennt Rochow
.gute Lehren* und das gute Beispiel der Erziehenden. Diese beiden Faktoren sind nach
Rochow die Grundelemente der sozialen Erziehung. Das dritte Element, das in der Er-
zihlung 79 nicht erwihnt wird, ist die positive Riickwirkung des Handelns in einer Ge-
meinschaft.
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2.4 Die Elementarisierung von Verhaltenszielen

79. Der Alte

Am stillen Abend saB ein alter Bauer vor seiner Tiir. Im Mondschein glidnzte sein
silberweies Haar. Neben ihm stand sein Sohn, dem er das Gut iibergeben hatte,
und seine junge Frau. Ihr Kleines Kind spielte vor seinen Fiilen. ,,Meine liecben
Kinder,”“ sprach der Alte, ,,ich fiihle, dass ich bald sterben werde; denn ich bin alt
und schwach. Weinet nicht, dass ich euch dieses sage; aber hort meine wohlge-
meinten Ermahnungen an. Bleibt fromm und redlich, hiitet euch vor Neid und
Geiz, liebet Gott iiber alles, weil ihr alles von ihm habt: seid wohltitig gegen die
Armen, fleiig in eurem Beruf und ehrerbietig und gehorsam gegen eure Obrig-
keit. Seid friedfertige Nachbarn und Eheleute und erziehet eure Kinder zu verstin-
digen und rechtschaffenen Menschen durch gute Lehren und vornehmlich durch
euer gutes Beispiel. So werdet ihr mit Ehren alt werden und einst wie ich den Tod
gelassen erwarten konnen; denn ich getréste mich nach Gottes Wort eines besseren
Lebens —.

Vater: ,,Sieh, mein lieber Sohn, das wird, wenn wir fromm sind, nach dem Tode
vielleicht unsere Beschéftigung sein, die unzihlbaren Werke Gottes besser als hier
zu erkennen und dann seine Majestét mit allen Engeln und Seligen voll demiitiger
Verwunderung zu verehren und anzubeten.*

Wilhelm: ,,Ach lieber Vater, ich will auch recht fromm sein. Wenn ich nur
schon tot wire und das alles sihe!*

Vater: ,,Nein, mein Sohn, sondern du musst leben wollen, so lange Gott will,
und dich hier in deinem Beruf treu, fleifig und rechtschaffen verhalten. Nur zu
solchen will Gott dereinst sprechen: ,,Ei du frommer und getreuer Knecht; du bist
liber wenig getreu gewesen, gehe ein zu deines Herrn Freude.«!*

3 Elementarisierung: Notwendigkeit,
didaktisch-methodischer Vorteil — Probleme, Grenzen

Die in dieser Studie aufgefiihrten Beispiele der Vereinfachung aus einem Lehr- und
Les'ebuch des 18. Jahrhunderts verdeutlichen, dass sich der Lehrer durch dieses Hilfsmit-
tel in seiner Darstellung dem Horizont ungebildeter Dorfjugend anzupassen suchte und
dass. §1ch diese Zielsetzung innerhalb der dort angesprochenen Sachkenntnisse leichter
realisieren lieB als innerhalb des ideologisch gepragten sozio-kulturellen Handlungswis-

sen. Hier entwiclfelte sich der Vereinfachungsversuch leicht zu einer Verschleierung der
bestehenden Sozialschranken etc.

Weitgehend positiv ist zu beurteilen
beispielsweise durch eine geschickte
Erkenntnis der Vielfalt an Lebewesen
verwirren. Ebenso ist Rochow eine s

» Wie Rochow Sachwissen vereinfacht vermittelte,
Auswahl auffallender Tiere, um den Schiiler zur
zu bringen, ohne ihn durch zu viele Beispiele zu
innvolle Elementarisierung innerhalb der voraus

Sieh Rochow, 1776, Nr. 79.
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beschriebenen Kosmographie gelungen, wenn der vollig ungebildete Adressatenkreis
beriicksichtigt wird.

Diese Weltkunde zeigt die duBlerste Stufe der Vereinfachung; teilweise werden hier
Objekte nur mehr benannt, andere werden arm an Merkmalen vorgestellt; denn innerhalb
eines Elementarisierungsprozesses verringert sich die Anzahl der Kennzeichen fort-
schreitend.

Elementarisierung im Sinne eines analytischen Hervorhebens zentraler Faktoren und
grundlegender Formen (d.h. unter Eleminierung von Nebensdchlichkeiten) aus den je-
weiligen Wissens- und Sachkomplexen bzw. vielfdltigen Gestaltungselementen fehlt
weitgehend in den hier einbezogenen Lese- und Lehrbiichern des 18. und frithen 19.
Jahrhunderts. Die Schulbuchautoren hatten offensichtlich nur das Ziel, durch blofe Ver-
einfachung ein bescheidenes, oberflachliches Wissen bei den Schiilern zu initiieren. So
wurde vielfach eine Verkiirzung der Realitdt hingenommen (vgl. beispielsweise die
Erzihlungen Rochows ,.Der Magnet®, ,,Das Brennglas®).

4 Versuch einer schematischen Ubersicht
zum Thema Vereinfachung

Elementarisierung von Sachwissen, Sachkenntnissen im ,,Kinderfreund*

- Reduzierung der Vielfalt auf das Grundlegende

- Verringerung der Merkmale und deren vergrobernde, vereinfachte Darstellung

- Individuelles auf Gruppen- bzw. Artmerkmale reduziert

- Hervorheben der Hauptmerkmale durch Vergroberung und Ausschluf von Varian-

ten
- Zugriff auf Grundelemente durch spezifisches Begriffsangebot ermoglichen

- Vergleich von Unbekanntem mit dem Bekannten

Gefahr: Verwechslung durch zu geringe Differenzierung der Objekte, mangelnde Er-
kennbarkeit von Ursache und Wirkung (beispielsweise bei der Besprechung des Magne-
ten).

Elementarisierung von sozialem, gesellschaftlichem Handeln im ,JKinderfreund*

- Reduzierung des Individuellen auf das moglicherweise Allgemeine
- Reduzieren des bestimmten Faktorengefiiges auf wenige Merkmale
- Reduzieren der Gelingens- oder MiBlingensbedingungen eindimensional auf das

Handeln des Akteurs
- Typisieren des Handelns in schwarz-wei8 Manier _
- Umwandlung individuellen Handelns in ein modellhaftes Verhalten (,,Tatbei-

spielsgeschichte, haufig mit unrealistischen Zielen)

Gefahr: Verschleierung von Faktoren, die das gesellschaftliche Handeln pragen.
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Sylvia Schiitze

Grundsitze der Elementarisierung
in der Lehrmethode F.A.W. Diesterwegs
und ihre Umsetzung in seinen Lehrbiichern

Abstract

In the first half of the 19th century, the Prussian government made big efforts to raise
the level of education among the poor and often nearly illiterate parts of the population.
This aim made an elementarization of knowledge an essential asset: not only for the
pupils of elementary schools, but also for the teachers who were to educate them and
who mostly did not know more than what they had learnt themselves in elementary
schools. Both challenges were taken up by the Prussian pedagogue Friedrich Adolph
Wilhelm Diesterweg who — as teacher and as director of teacher schools — formulated
clear rules for the process of elementarization. And Diesterweg wrote a lot of textbooks
Jor both groups in which he tried to keep to his own principles: books for the
unexperienced and poorly educated elementary teachers and books for the pupils at
elementary schools. The rules of his teaching method shall be presented in this text, and
their realization will be shown by examples from textbooks for teachers and from

schoolbooks.

In den ersten Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts, insbesondere nach dem Krieg mit Frank-
reich, bemiihte sich PreuBen intensiv um eine Verbesserung des Bildungswesens, gerade
auch im Bereich der niederen Schulen; man hatte verstanden, dass eine bessere Grund-
bildung des Volkes einen entscheidenden Faktor im militdrischen und 6konomischen
Konkurrenzkampf mit anderen Staaten darstellte. Einen wichtigen Eckpunkt der Bil-
dungsreform, iiber den der Staat unmittelbaren Einfluss auf die niederen Schulen zu
gewinnen suchte, stellte die Einrichtung zahlreicher neuer Lehrerseminare dar; diese
sollten in Zukunft eine immer stirkere Versorgung ganz Preuflens mit gut und relativ
einheitlich ausgebildeten Elementarschullehrern gewiéhrleisten.

Zu den neu berufenen Seminardirektoren gehorte der Siegener Friedrich Adolph Wil-
helm Diesterweg (1790-1866), der sich iiber dieses Amt hinaus auf verschiedenen Ebe-
nen fiir eine Verbesserung der Volksbildung einsetzte. Dabei maf3 Diesterweg zur
Verbreitung und Verbesserung von Kenntnissen gerade auch gedruckten Texten eine
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hohe Bedeutung zu. Davon zeugt seine umfangreiche schriftstellerische Titigkeit, u.a.
die Herausgabe von zwei pddagogischen Zeitschriften (,Rheinische Blitter fiir Erzie-
hung und Unterricht*, 1827-1866; ,,Pddagogisches Jahrbuch fiir Lehrer und Schulfreun-
de“, 1851-1866) und die Abfassung zahlreicher Lehrbiicher fiir Lehrer und fiir Schiiler.

Um in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts fiir die Bildung von Volksschiilern so-
wie von angehenden Volksschullehrern zu wirken, die selbst kaum mehr wussten, als sie
in ihrer eigenen Elementarschulzeit gelernt hatten, musste der Lehrstoff in eine leicht
verstdndliche und folglich reduzierte bzw. vereinfachte Form gebracht werden. Diester-
weg war dies sehr bewusst. Er arbeitete zeit seines Lebens an der Methode des von ihm
so genannten ,.elementarischen, d.h. des ersten, grundlegenden Unterrichts. Dass dabei
der Elementarisierung des Lehrstoffes eine Schliisselfunktion zukam, wird aus seiner
einzigen Verdffentlichung, die sich explizit mit der Abfassung von Schulbiichern be-
fasst, deutlich. In dem Aufsatz ,,Wie soll ein Rechnenbuch [sic] fiir Schulen beschaffen
sein?* heifit es:

»Die Wissenschaft betrachtet den Gegenstand ganz objectiv als Zweck, und be-
ginnt daher mit den allgemeinsten und darum schwersten Wahrheiten, der Unter-
richt dagegen fafit den Gegenstand aus subjectivem Standpunkte als Mittel auf und
bearbeitet ihn so, wie es das Bediirfnif und der Standpunkt des Lernenden er-
heischt.” (Diesterweg 1825, S. 22)

Im folgenden wird das Thema in drei Schritten dargestellt:

Zundchst wird kurz der Padagoge Diesterweg mit seinen vielfdltigen Wirkungsfeldern
vorgestellt. Im Mittelpunkt stehen der Einsatz des promovierten Mathematikers fiir die
Verbesserung der Volks(schul)bildung sowie sein publizistisches Wirken und im Zu-
sammenhang damit seine Bemithungen um eine Verbesserung der Lesekompetenz bei
Lehrern und Schiilern.

Daran anschlieBend wird Diesterwegs Methode des elementarischen Unterrichts dar-
gfestellt und dabei insbesondere auf Aspekte der Elementarisierung von Lehrstoffen
eingegangen.

In einem dritten Schritt — dem ausfuihrlichsten Kapitel — wird anhand von Beispielen
aus Lehrbiichern Diesterwegs erldutert, auf welche Weise er selbst konkrete Inhalte
elementarisierte.

‘ Da. d.le Bemiihungen um eine gezielte Volksschullehrerausbildung und eine moglichst
elnhe{tllche Volksschulbildung in den ersten Jahrzehnten des neunzehnten Jahrhunderts
noch in den Anfingen steckten, gab es auch fiir die Elementarisierung von Lehrstoffen
als Massenphénomen noch kaum Vorbilder und schon gar keine Theorie. Systematische
Ansitze, wie sie im zwanzigsten Jahrhundert entwickelt wurden — man denke u.a. an
Wolfgang Klafkis Theorie der kategorialen Bildung (1959) und Martin Wagenscheins
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Aus diesem Grunde liegt der Schwe
von Textbeispielen aus verschiedenen
der Pioniere der Volksschullehrerbild
Elementarisierens praktisch in Lehrbii
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rpunkt der folgenden Darstellung auf der Analyse
Lehrbereichen; es soll gezeigt werden, wie einer
ung seine Einsichten in die Notwendigkeit des
chern umsetzte. Die Beispiele stammen aus Bi-




chern fiir den Anschauungsunterricht, den Heimatkundeunterricht, den Rechenunterricht,
den Leseunterricht und die Unterrichtslehre selbst.

1 Der Piddagoge Diesterweg
und sein Wirken fiir eine Verbesserung der Volksbildung

F.A.W. Diesterweg wurde 1790 in Siegen geboren. Nach einem Studium der Mathema-
tik, Naturwissenschaften und Piddagogik an den Universit4ten Herborn, Heidelberg und
Tiibingen trat er 1812 am Gymnasium in Worms seine erste Lehrerstelle an; von dort
wechselte er 1813 an die so genannte ,,Musterschule in Frankfurt am Main, in der man
sich um fortschrittliche Lehr- und Lernmethoden bemiihte, und 1818 an die Lateinschule
in Elberfeld. Bereits in diesen Jahren ist neben seiner Lehrtétigkeit an hoheren Schulen
ein Engagement fiir die Hebung der Volksbildung erkennbar. So war er Mitbegriinder
der ,,Gesellschaft zur Beforderung der niitzlichen Kenntnisse und deren Hilfswissen-
schaften” sowie der ,,Sonntagsschule fiir Handwerkslehrlinge in Frankfurt am Main‘ und
lehrte an beiden Einrichtungen. In Elberfeld schloss er Freundschaft mit dem Lehrer
Johann Friedrich Wilberg, der in seinem Hause regelméBig Fortbildung von Volksschul-
lehrern betrieb. Diesterweg setzte sich dafiir ein, dass Kinder nicht zu friih zur Fabrikar-
beit herangezogen wurden, sondern zunéchst die Schule besuchen konnten.

Die Konfrontation mit Arbeiterelend und anderen Missstédnden sensibilisierte ihn fiir
den Zusammenhang von Bildung und sozialen Verhiltnissen und weckte in ihm den
Wunsch, noch unmittelbarer fiir die Verbesserung der Bildung des einfachen Volkes
wirken zu konnen. Breitenwirkung versprach eine Tétigkeit in der Volksschullehreraus-
bildung, die gerade in diesen Jahren in PreuBen durch zahlreiche Seminargriindungen
forciert wurde.

Diesterwegs Bewerbung um die Leitung des Lehrerseminars in Moers am Nieder-
rhein wurde allerdings skeptisch aufgenommen. Zum einen war er der erste Nichttheolo-
ge, der sich um ein solches Amt bewarb, und Religiositit und Sittlichkeit galten als die
Hauptpfeiler in der Lehrerausbildung. Zum anderen wurde ein echtes Interesse des pro-
movierten Mathematikers am Volksschulwesen anfénglich in Frage gestellt. Nach ent-
sprechenden behérdlichen Erkundigungen bei Personen, die ihn gut kannten, und Begut-
achtung des Inhalts seiner bisherigen padagogischen Verdffentlichungen, darunter eine
Schrift ,,Ueber Erziehung im Allgemeinen und Schul-Erziehung im Besonderen (1820/
1998) und ein Lehrbuch fiir den Anfangsunterricht in der Geometrie (im Manuskript
eingereicht; erschienen 1822), wurde die Ernsthaftigkeit seines Ansinnens schlieflich
anerkannt (vgl. Schiitze 2000). Faktisch bereits seit 1820, offiziell seit 1823 leitete er das
neu gegriindete Volksschullehrerseminar in Moers.

In jener Griindungsphase ging von den Seminardirektoren eine stark pragende Wir-
kung auf ihre Anstalten aus. Die vorgesetzten Behorden achteten zwar durch die Vorga-
be von Musterlehrplinen und regelméBige Besuche darauf, dass in allen Einrichtungen
etwa der gleiche Bildungsstand erreicht wurde, aber die Auseinandersetzungen mit eben
diesen Behorden zeigen deutlich, dass einzelne Direktoren versuchten, die ihnen beson-
ders wichtigen Ficher zu stirken. So wurde Diesterweg wiederholt vorgeworfen, die
materiale religiose Ausbildung der Seminaristen zu vernachldssigen und auf formale
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Bildung zu viel Wert zu legen, auBerdem dem Unterricht in der Arithmetik und der
Raumlehre zu viele Stunden einzurdumen (vgl. beispielsweise GStA PK, I. HA Rep. 76
Kultusministerium, VII neu Sekt. 25 C Teil I Nr. 4 Bd. 1: 214" und Bd. 3:76"-89", sowie
Rep. 76 Seminare, Nr. 10061: 20*-28" und 162"—165"; Schiitze 2000 und 2003).

Dennoch stieg aufgrund seiner Lehrerfolge und seiner erfolgreichen Rechen- und
Sprachbiicher seine Reputation im Ministerium der geistlichen, Unterrichts- und Medizi-
nalangelegenheiten so stark, dass er 1830 ermutigt wurde, sich um die Direktorenstelle
am Koniglichen Seminar fiir Stadtschullehrer in Berlin zu bewerben, auf die er 1831
berufen wurde."

Wenngleich ihn dort ein weitaus umfangreicheres Titigkeitsfeld als in Moers erwarte-
te — darunter die Unterrichtung von Predigtamtskandidaten in piddagogischen Grund-
kenntnissen sowie die Weiterbildung von Hilfs- und Armenlehrern —, bildete er sich
durch Lektiire und durch Reisen zu péddagogischen Einrichtungen permanent fort. So
besuchte er beispielsweise Orte, an denen die so genannte ,,wechselseitige Schuleinrich-
tung‘* praktiziert wurde (Diesterweg 1836b/ 1999), und andere Lehrerseminare. Er wirk-
te an der Griindung und Leitung von Lehrervereinen sowie von sozialpddagogischen und
sozialen Vereinigungen mit, darunter der ,,Berliner Verein fiir das Wohl der arbeitenden
Klassen und der ,,Pestalozzi-Verein‘ zur Versorgung von Lehrerwaisen.

Auch publizistisch war er weiterhin sehr aktiv, wie die vielen Monographien und die
zahlreichen Zeitschriftenbeitrige zeigen (vgl. Diesterweg 1956—1990; 1966; 1998; 1999;
2000), und versuchte, die Volksschullehrer zum Lesen anzuregen. Neben seiner seit
1827 erscheinenden Zeitschrift , Rheinische Blitter fiir Erziehung und Unterricht“, die
sehr viele Rezensionen enthielt, nutzte er dazu vor allem sein Lehrbuch »Wegweiser zur
Bildung fiir deutsche Lehrer*, das 1835 in erster, bereits 1838 in zwei Bénden in zweiter,
1844/ 46 in dritter und 1850/ 51 in vierter Auflage erschien.

Irp ersten ,,Allgemeinen Teil*“ behandelte Diesterweg u.a. die Frage, ,,unter welchen
B.edmgungen [...] das Streben nach intellektueller Bildung, nach Einsichten und Kennt-
nissen, durch Biicherstudium* gedeiht. Im zweiten ,,Besonderen Teil* stellten Diester-
weg und andere Verfasser den Unterricht in einzelnen Fichern dar und erliuterten Fra-
gen der Schulorganisation und des Lehrerstandes. Sowohl zum allgemeinen als auch
zum besonderen Teil gehdren Kapitel mit ausfithrlichen Lektiireempfehlungen, meist

u[.-.] der Nichttheologe, an dessen Liberalismus ebenso wenig wie an seiner fachlichen Qualifikation

gezweifelt werden konnte, erhielt eine der wichtigen Stellen i i ie“ (Ni
1968, . 131), g ellen im Seminarwesen der Monarchie* (Nipperdey

Bereits vor 1800 hatten Andrew Bell und Joseph Lancaster in England (vor allem in London) und in

lfndlen f(lr“den Schultgn}erricht die so genannte »wechselseitige Schuleinrichtung* eingefithrt — auch , Hel-
Szﬁg’get & ,,gzg;nselt‘lger_ Unterrich.t“ odgr »Monitorensystem* genannt. Bei dieser Unterrichtsweise be-
wahreng; di:;njerf:; 55:‘::: immer g.e‘znelt mit einer Grup‘peA von Schiilern mit etwa gleichem Kenntnisstand,
GG i et Ve .tgege'nseltlg abfragten und mx?emander tibten. Die ,,wechselseitige Schuleinrich-
Ao ;elhl":g (l]n Déanemark, da der d@msche Koénig Friedrich VI. diese Bestrebungen sehr
bont Séhleswi -Hmcs:t u e dleser Art wurde .1819 in Kopenhagen eingerichtet: weitere entstanden vor
e g-tioistein, das “zu dieser .Zelt zu Danemark gehorte. Zu einer Art Musterschule der
» seitigen Schuleinrichtung” wurde die Normalanstalt in Eckernforde. Im Regierungsbezirk Mag-

deburg versuchten C.C.G i i iti
i N einzumhren: Zerrenner und H.F.F. Sickel, die wwechselseitige Schuleinrichtung® in einigen




unterteilt in Biicher fiir die Hand des Lehrers und eigentliche Schulbiicher, und die Leser
werden ausdriicklich ermuntert, die wachsende Anzahl padagogischer Literatur kritisch
zu beurteilen.

Es waren vor allem Diesterwegs Verdffentlichungen, die ihn zunehmend in schwere
Konflikte mit den vorgesetzten Behorden brachten, da er sich trotz seiner Stellung als
héherer Beamter nicht davon abhalten lieB, in seinen Verdffentlichungen die Abhéingig-
keit der Schule von den Kirchen zu kritisieren, den Volksschullehrerstand zu mehr Selb-
stindigkeit zu ermuntern und mehr Liberalitdt in der Gesellschaft einzufordern. Unter
dem starken Druck des zustdndigen Ministers Eichhorn und des Oberprisidenten der
Provinz Brandenburg von Meding legte er sein Amt 1847 , freiwillig nieder. Er enga-
gierte sich aber nach wie vor fiir seine pddagogischen Anliegen. So publizierte er weiter-
hin Lehrbiicher und Streitschriften, beteiligte sich an Volksbildungsbestrebungen, etwa
durch Mitbegriindung des ,,Berliner Frauen-Bildungsvereins* und des ,,Berliner Hand-
werkervereins“, und war von 1858 bis zu seinem Tod 1866 Mitglied im Preufischen
Abgeordnetenhaus, dessen Unterrichtskommission er ebenfalls angehorte.

2 Diesterwegs Methode des elementarischen Unterrichts
und daraus abzuleitende Grundsiitze fiir eine Elementarisierung

von Lehrstoffen

Einer Einladungsschrift zur 6ffentlichen Priifung an der Seminariibungsschule im Mai
1838 fiigte Diesterweg, wie es damals iiblich war, eine kleine Abhandlung bei. Diese
trigt den Titel: ,,Bemerkungen iiber den Elementar-Unterricht®. Diesterweg stellt hier in
komprimierter Form einem interessierten Publikum — vorgesetzten Behorden, anderen
Pidagogen, Eltern — dar, worin seiner Meinung nach eine gute Unterrichtsmethode be-
steht:

,Versteht man unter Methode des Unterrichtens [...] die Art und Weise, wie der
Lehrer verfihrt, um den Lehr- oder Lernstoff an den Schiiler zu bringen, so erfor-
dert [...] eine weitere Auseinandersetzung dieses Begriffs, da8 man seine Auf-
merksamkeit auf die beiden Gegensténde: Lehrstoff und Schiiler richtet; die Me-
thode hat eine objective und eine subjective Seite. Welche Anforderungen in dieser
doppelten Beziehung an die Methode gemacht werden, wird sich erst dann
bestimmen lassen, wenn man den Zweck des Lehrens oder Unterrichtens kennt.
(Diesterweg 1838, S. 3)

In dieser Abhandlung beschrénkt er sich auf eine Erlduterung dieser Aspekte flir den
Elementarunterricht. Als dessen Zweck benennt er die ,,Entwickelung und Uebung der
Geisteskrifte des jungen Menschen“ (S. 3), die formale Bildung also. Er setzt diesen
Zweck zwar nicht absolut, sieht ihn aber als leitendes Prinzip an. Dahinter steht nicht
zuletzt seine Erfahrung, dass der Volksschullehrer oft auf stumpfe und unempfindsame
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Kinder trifft, deren geistige Krifte erst rege gemacht werden miissen, bevor bestimmte
Inhalte vermittelt werden kénnen.*

Wenn der erste Zweck des Elementarunterrichts die formale Bildung ist, dann hat
dieser sich an den Lernenden, ,,den bildungsfihigen und bildungsbediirftigen, unreifen
jungen Menschen (S. 4) zu orientieren. Diesterweg verlangt deshalb von den Lehren-
den, dass sie genau so verfahren, ,,wie sich die Anlagen, Vermogen und Krifte [...]
entwickeln, in welcher Weise sie sich ausbilden und stdrken‘; sie haben sich ,,dem Gan-
ge der natiirlichen Entwickelung® anzuschlieBen, kurz: ,,naturgeméfB*“ zu unterrichten.
(S. 4f)

Der Begriff der ,Naturgem#Bheit“, wie ihn Diesterweg verwendet, kann durchaus
problematisiert werden, da er bestimmte GesetzmiBigkeiten in der menschlichen Ent-
wicklung voraussetzt (vgl. Kampelmann 1995, S. 162). Theoretisch folgt Diesterweg
einem ,,pddagogischen Naturalismus®, der sich an Rousseaus positivem Naturbegriff,
mehr noch aber an der ambivalenteren Ansicht Pestalozzis orientiert (vgl. Pilarczyk
1990, S. 169f.).

Es darf aber bei allen kritischen Anmerkungen zur Begrenztheit des Naturbegriffs
dieser Gewéhrsleute nicht der empirisch auf den Menschen gerichtete Blick Diesterwegs
unterschdtzt werden. Der akademisch gebildete Naturwissenschaftler war ein aufmerk-
samer Beobachter aller menschlichen Phinomene, wie sich gerade in dem Kapitel iiber
»die Anlagen des Menschen und die aus ihrem Wesen entspringenden allgemeinen di-
daktischen Gesetze und Regeln“ im »Wegweiser zur Bildung fiir deutsche Lehrer
(Diesterweg 1850, S. 172-297) zeigt, auf die im folgenden noch naher eingegangen
werden soll. Diesterweg versuchte, das, was »naturgeméfe Entwicklung sei“, aus inten-
siver Beobachtung des kindlichen Lernens abzuleiten, und brachte die Anthropologie
beziehungsweise die Psychologie in den Rang einer ,,Grundwissenschaft der Erzie-
hungswissenschaft* (Diesterweg 1831/ 1957, S. 296; vgl. Pilarczyk 1990, S. 167). Dabei
konnte er auf seine Erfahrungen als Lehrer an der Seminariibungsschule und auf Beo-
bachtungen bei seinen obligatorischen Schulvisitationen zuriickgreifen. Er forderte ge-
naue 'Beobachtung auch von den Lehrern im Hinblick auf ihre Schiiler.

'Dle Frage, welches das innere, das ,,genetische Gesetz der geistigen Entwicklung
sei, b'eantwortet Diesterweg dahingehend, dass diese ,, von der Anschauung® ausgehe; die
geistige Eptwicklung beginne , mit der Auffassung des Einzelnen, Concreten®, sinnlich
Anschaulichen und bewege ,,sich von da zum Allgemeinen®, Abstrakteren hin (Diester-
weg 1838, S. 5).¢
. c/l\(lsallx(tj‘e;elnﬁlz (tl;nt C;?ng des Unter.richts sieht Diesterweg es an, wenn dieser im Hin-
G neis stoff einem orgamscben Gang folgen kann, so wie die Wissenschaft

ihres Gegenstandes einem genetischen Prinzip folgt.

;/5;3 dtsxzu die Berichte tiber seine Schulvisitationen im Rheinland und im Bergischen Land (Diesterweg
> S. 38?—401 unq 472-477) und auch seine Erfahrungen mit den ersten Seminaristen (Schutze 2000,
S. 151) sowie Abschnitt 3.1 des vorliegenden Beitrags.

Diesterweg nimmt in diesem Zusammenhang ausdriicklich auf Hegel Bezug; nachweisbar ist aber auch

_ ‘(vgl. Kampelmann 1995, S. 147).
»genetischen Prinzip“ (1980) haben hier einen Vorlufer.

eipe Herleitung aus der Traditionslinie von Kant und Fries her
Die Ausfithrungen Martin Wagenscheins zum




Liegt ein solcher Lehrgang vor, so ist allerdings auch hier bei jedem einzelnen Gliede
,»die anschauliche Seite* aufzusuchen (vgl. S. 8f)). An dieser Stelle beklagt Diesterweg
explizit das Fehlen von Lehrbiichern, die einem genetischen Lehrgang folgen; die meis-
ten boten den Stoff ,,neben einander®, d.h. nach der ,juxtaponirende[n] Methode* dar
(8.9).

Die Frage, ob beim elementarischen Unterricht ein synthetisches oder ein analyti-
sches Verfahren zu bevorzugen sei, beantwortet Diesterweg unter Verweis auf den je-
weiligen Lernstoff differenziert. Davon ausgehend, dass der Unterricht bei demjenigen
ansetzen muss, was dem Lernenden anschaulich vor Augen steht, was ihm ,,nahe* ist,
bedeutet dies im Hinblick auf den muttersprachlichen Unterricht die Entscheidung fiir
ein analytisches, im Hinblick auf den Unterricht in der Zahlen- und Raumlehre fiir ein
synthetisches Verfahren.

Bei der Muttersprache ist das Néchstliegende fiir das Kind etwas Zusammengesetztes,
namlich eine Aussage, ein Satz. Unnatiirlich wire es deshalb, mit nichtssagenden Lauten
und Silben zu beginnen oder abstrakte Regeln auswendig lernen zu lassen. Vielmehr
muss die vorhandene Sprache analysiert werden (vgl. S. 16£f.).

Bei der Mathematik ist nach Diesterweg zwar der allererste Schritt ein analytischer,
ndmlich die Isolation der Einheit Eins aus einer Menge bzw. der Linie oder des Punktes
aus einem geometrischen Korper. Von da aus aber schreitet der Unterricht synthetisie-
rend fort, indem immer andere und weiterfithrende Kombinationsmdglichkeiten entdeckt
und deren Gesetze erkannt werden (S. 21f.).¢

Wie oben bereits angefiihrt, hat Diesterweg in seinem Lehrbuch fiir Volksschullehrer,
dem ,Wegweiser®, den didaktischen Gesetzen und Regeln, die sich aus den Anlagen der
Menschen herleiten, besondere Aufmerksamkeit gewidmet. In der vierten, ausfiihrlich-
sten Auflage nimmt dieser Teil 93 Seiten ein; davon gelten 50 Seiten dem ,,Unterricht in
Betreff des Schiilers, des Subjekts*, 14 Seiten dem ,,Unterricht in Betreff des Lehrstoffs,
des Objekts“, 10 Seiten dem ,,Unterricht in Betreff &uBerer Verhltnisse, der Zeit, des
Orts, des Standes u.s.w.“ und 19 Seiten dem ,Unterricht in Betreff des Lehrers®
(Diesterweg 1850, S. 204-297). Gert GeiBler spricht von einem , relativ geschlossene[n]
System didaktischer Aussagen [...], in dem auf der Grundlage seines [Diesterwegs; S.S.]
Menschenbildes, seines Erziehungszieles und des Gedankens der allgemeinen Men-
schenbildung wesentliche Erkenntnisse der vorangegangenen Pidagogik dergestalt zu-
sammengefasst, verdichtet und geordnet sind, daB es als sein Handlungskonzept fiir den
Volksschullehrer wirksam werden konnte.© (GeiBler 2002, S. 41f.)

Dass Diesterweg die Regeln in Bezug auf den Schiiler an den Anfang stellt und ihnen
auch den groBten Umfang widmet, zeigt einmal mehr, dass ,.er eindeutig den subjektiven
Aspekt in den Vordergrund* stellt: Die Unterrichtsregeln der ersten Kategorie sind groB-
tenteils dem Prinzip der NaturgeméaBheit zugeordnet. Als Einzelhinweise sollen sie den
Lehrer dazu befihigen, den Unterricht nach diesem zu oberst gesetzten Grundsatz zu
gestalten (vgl. Kampelmann, S. 148).

Da Anschaulichkeit als subjektive Grundvoraussetzung fiir das Verstdndnis eines
Lehrgegenstandes angenommen wird (vgl. Diesterweg 1850, S. 13), wird der Lehrer

6

Vgl. auch Abschnitt 3.3 dieses Beitrags.
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aufgefordert, bei der Vermittlung der Unterrichtsinhalte entweder mit unmittelbarer
Anschauung zu beginnen oder auf Anschauliches zuriickzugreifen. Diesem Grundsatz
ordnet Diesterweg dann Anweisungen zu, die die Reihenfolge festlegen: ,,vom Nahen
zum Entfernten, vom Einfachen zum Zusammengesetzten, vom Leichteren zum Schwe-
ren, vom Bekannten zum Unbekannten.“ (1850, S. 227)’

Aus der Forderung nach NaturgeméBheit lassen sich also als entscheidende Grundsiit-
ze fiir die Elementarisierung des Stoffes ableiten, dass es im wesentlichen auf Veran-
schaulichung und auf Kohdrenz ankommt: Die Darstellung hat vom sinnlich Konkreten,
dem Lernenden Bekannten, ihm ,,Nahestehenden* auszugehen, und sie hat von dort
lickenlos voranzuschreiten; diese Prinzipien miissen dann auch fiir die Gestaltung von
Lehrwerken gelten.®

Die konkreten Regeln ,,in Betreff des Lehrstoffs, des Objekts®, die Diesterweg im
»Wegweiser* ausfiihrt, schlieBen an diese Prinzipien an. Im Einzelnen fithrt er folgende
Regeln an:

»1) Vertheile den Stoff jedes Lehrgegenstandes nach dem Standpunkte und den
(oben angedeuteten) Entwickelungsgesetzen des Schiilers! [

2) Verweile vorziiglich bei den Elementen! [...]

3) Gehe bei der Begriindung abgeleiteter Sétze héufig auf die Grundvorstellungen
zuriick, und leite jene aus diesen ab! [...]

4) Vertheile jeden Stoff in bestimmte Stufen und kleine Ganze! [
5) Deute auf irgend einer Stufe einzelne Theile der folgenden an und fithre auch,
ohne daB eine wesentliche Unterbrechung entstehen darf, Einzelnes aus, um die
Willbegier des Schiilers anzuregen, ohne sie jedoch ganz zu befriedigen! [...]

6) Vertheile und ordne den Stoff so, daB (wo es nur méglich ist) auf der folgenden
Stufe in dem Neuen das Bisherige immer wieder vorkommt! [k]

7) Verbinde sachlich-verwandte Gegenstidnde mit einander! {2

8) Von der Sache zum Zeichen, nicht umgekehrt! [...]

9) Richte dich bei der Wahl der Lehrform nach der Natur des Gegenstandes! [...]

10) Ordne den Lehrstoff nicht nach erdachten Begriffen, allgemeinen Schematen,
sondern betrachte iiberall alle Seiten desselben! [25]

11) Leite nachfolgende Sétze nicht durch allgemeine Operationen ab, sondern
entwickele sie aus der Natur der Sache! ]

Wie aus der pédagogischen Literatur d

. es 19. Jahrhunderts ersichtlich i
padagogischen Allgemeingut der Unterr L

ichtsgestaltung im Elementarbereich. Diesterweg, ,,der sich selbst

ol erung fur die Praxis zur Verfugung zu stellen (vgl. Kampelmann 1995,
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o p:c:;:‘l(c))sx_e Fhortschrgten yom sinnlich Anschaulichen zum Abstrakten ist bei Diesterweg allerdings
y gisch gemeint — im Gegensatz zu Pestalozzi, der von der Ubereinstimmung in der Entwick-
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12) Der Lehrinhalt richte sich nach dem Standpunkte, den die Wissenschaft er-
reicht hat! [...]* (Diesterweg 1850, S. 254-268).

Unter Beriicksichtigung der bereits benannten formalen Grundsitze — Veranschauli-
chung und Fortschreiten vom sinnlich Konkreten zum Abstrakteren — lassen sich weitere
Hinweise fiir die Elementarisierung festhalten: Der Lehrer hat die Aufgabe, den Lernge-
genstand in elementare — d.h. fiir den Lernenden fassliche — Strukturen zu zerlegen und
diese jeweils so lange zu behandeln, bis der Lernende sich ein sicheres Wissen dariiber
angeeignet hat. Im weiteren Verlauf des Lehrganges soll der Lehrende immer wieder auf
diese Elementarstrukturen zuriickgreifen, um sie zu festigen. Zur Festigung des Gelern-
ten soll auch eine Aufteilung des Stoffes in ,bestimmte Stufen und kleine Ganzen* ver-
helfen.” Gelegentliche Hinweise auf hohere, weiterfilhrende Stufen dienen dazu, die
Neugier und die Wissbegierde anzuregen, die dann als intrinsische Motive den Lernpro-
zess mitsteuern. Sinnvolle Wiederholungssequenzen — Riickgriffe — sollen die Lernenden
befihigen, sich den Stoff der néchst héheren Stufe — wenn moglich — teilweise selbsttitig
anzueignen.

Auf dieser lerntheoretischen Struktur beruht die ganz zentrale Forderung, den Unter-
richtsstoff spiralformig aufzubauen, d.h. der jeweils neue Stoff muss an bereits Bekann-
tes angekniipft werden (vgl. dazu Kampelmann 1995, S. 151).

Diese Regeln stellen fiir Diesterweg keine fertigen Gebrauchsanweisungen fiir den
Unterricht oder das Verfassen von Lehrbiichern dar. Denn er vermittelt die Regeln unter
Beachtung ihrer selbst, wie in Abschnitt 3.5 an einem Beispiel ausgefiihrt werden soll,
d.h. anregend zur Selbsttitigkeit; sein Ziel ist es, aus den Lehrenden solche zu machen,
die ,nichts auf Treu und Glauben hinnehme[n], sondern priife[n] und untersuche[n]“
(1850, S. XXI »Vorrede«).

Allerdings muss Diesterweg mit seiner methodisch-didaktischen Unterrichtskonzepti-
on vom historisch Machbaren ausgehen, denn er weill um die duBerst bescheidenen Vor-
kenntnisse vieler Lehramtskandidaten. In dem bereits erwihnten Aufsatz ,,Wie soll ein
Rechnenbuch fiir Schulen beschaffen sein?* (1825) fordert er explizit fiir das Schulbuch:
»Es muBl die Zwecke und Bediirfnisse unserer Schulen, und in’s Besondere derjenigen
Schulen, fiir welche ein solches Buch zunichst bestimmt ist, erfiillen und befriedigen®,
d.h. am Standpunkt der Schiiler ansetzen. Aber es heiBit auch: ,,Es muB§ sich an die Krifte
und den Standpunkt des Lehrers, wie derselbe im Allgemeinen ist, anschliefen.” Die an
Diesterweg haufig kritisierte Praxisbezogenheit kann also durchaus als besondere Leis-
tung angesehen werden, wenn man gelten lisst, dass er den , theoretische[n] Ideenkreis
unter dem Anspruch der Realisierbarkeit“ gepriift und verarbeitet hat (vgl. Vautrin 1976,
S. 191).

Diesterweg selbst scheint als Unterrichtender ein Meister seiner Methode gewesen zu
sein; dies bescheinigen ihm nicht nur zahlreiche ehemalige Seminaristen (vgl. Langgn-
berg 1868; Lange 1881; Rudolph 1890; Gertner 1866; Bohm 1865), die ihm den Titel
»Lehrer aller Lehrer* verlichen. Auch Vorgesetzte, wie Schulrat Kortiim, der im Jahre
1826 das Seminar in Moers im Auftrag des Konigs einer kritischen Priifung unterziehen

Zur Bedeutung des ,,Ganzen* fiir den Lern- und Erkenntnisprozess vgl. M. Wertheimer (1964).
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sollte, kam zu dem positiven Schluss, Diesterweg sei ein vorziiglicher Lehrer. Als be-
sonderes Merkmal hob er in seinem Bericht ausdriicklich die Entwicklung der Féhigkeit
zum selbstédndigen Denken bei den Seminaristen hervor (vgl. GStA PK, I. HA Rep. 76
Kultusministerium, VII neu Sekt. 25C Teil I Nr. 4 Bd. 3: 187-193"; vgl. auch Hohendorf

1990).

3 Die Elementarisierung verschiedener Inhalte
in Diesterwegs Lehrbiichern

Im folgenden soll anhand von Beispielen aus Lehrbiichern Diesterwegs dargestellt wer-
den, wie dieser sein methodisches Konzept selber umgesetzt hat, also Veranschauli-
chung, Fortschreiten vom Nahen, Konkreten zum Entfernteren, Abstrakten und liicken-
loser Aufbau mit (spiralférmiger) Riickbindung an bereits Gelerntes. Dabei muss im
Hinblick auf das Prinzip der Anschaulichkeit die besondere Schwierigkeit bedacht wer-
den, dass Biicher, die zum Verkauf an drmere Bevolkerungsgruppen (vor allem die
Volksschullehrer, als Abnehmer der Schulbiicher auch die Schulgemeinden) gedacht
waren, auf den Einsatz kostspieliger Abbildungen, etwa Holzschnitte oder Steindruckta-
feln, verzichten mussten, so dass Veranschaulichung also iiber den Text erreicht werden
musste.

Auf die geschichtliche Entwicklung der Didaktik der Ficher, aus denen die Beispiele
stammen, muss weitgehend verzichtet werden. Es sei allerdings nochmals darauf hinge-
wiesen, dass die angefiihrten Lehrwerke zu den Pionierleistungen in den jeweiligen

Eéchem — dem Anschauungs-, dem Heimatkunde-, dem Rechen-, dem Literaturunter-
richt und der Unterrichtslehre — gehoren.

3.1 Ein Lehrbuch fiir den Anschauungsunterricht

Bei dem erstmals 1829 erschienenen Werk »Der Unterricht in der Klein-Kinder-Schule
o.der die Anféinge der Unterweisung und Bildung in der Volksschule handelt es sich um
eine Amyeisung fur Lehrer, wie sie Kinder zur Unterrichtsfihigkeit hinfuhren konnen. In
einer Zel‘t, in der Kinder des einfachen Volkes vor dem schulpflichtigen Alter keinerlei
systematlsche Forderung ihrer Anlagen und F dhigkeiten erhielten, sondern aufgrund der
Ar'beltsbelastung ihrer Eltern und #lteren Geschwister vielfach sich selbst iiberlassen
blieben, fiihrten diese Lebensumstinde nicht selten zu Reiz- und Erfahrungsarmut und

2 mangelnder Sprachfihigkeit.® Diesterweg selbst driickt dies im Vorwort zur 1. Aufl.
wie folgt aus:

10

n unserer Gesellschaft gilt ein #hnlicher Befund: Zwar werden Kinder von Reizen iiberflutet, verarmen

aber im Hinblick auf die Wahrnehmung natiirlicher Reize und ein entsprechendes Unterscheidungsvermd-

s Oz g : Skl :
gen; sszlal deprivierte Kinder und solche mit Migrationshintergrund kommen nicht selten mit nur schwach
ausgebildeten deutschen Sprachfahigkeiten in die Schule




,Der Unterricht kleiner Kinder stellt dem betreffenden Lehrer eine sehr schwere
Aufgabe. Wer den geistigen Zustand derjenigen Kinder kennt, welche jetzt ge-
wohnlich vom vollendeten fiinften oder sechsten Jahre an die 6ffentliche Schule
besuchen — ihren Mangel an Aufmerksamkeit und an Uebung im Horen, Sehen
und Sprechen — die Stumpfheit ihrer Sinne, ihrer Sprachwerkzeuge und ihres gan-
zen Geistes — kurz die ganze Beschaffenheit der kleinen Kinder des gemeinen
Mannes —, der wird nicht in Abrede sein, dafl die Aufgabe 60 und mehr, oder auch
nur 30, 20 und 10 fiinf- oder sechsjéhrige Kinder ihrem Standpunkte und dem fol-
genden Unterrichte geméf zweckméBig zu beschéftigen, fiir den Lehrer, der sich
in der Regel ihnen nicht einmal ausschlieflich widmen kann, eine Arbeit und
tiberhaupt eine Aufgabe ist, welche an Schwierigkeit, Miihseligkeit und Kraftan-
strengung den schwersten Aufgaben gleich zu achten ist* (1852, S. III).

Da Diesterwegs Idealvorstellung, fiir Kinder vor der eigentlichen Schulpflicht einen
eigenen Lehrer zu beschiftigen, nicht realisierbar ist, sucht er nach einem Unterricht, der
dem ,,Standpunkte* der Schulanfidnger angepasst ist, sich ,,also an das bisherige freie
Leben des Kindes* anschliet und ,,den kiinftigen regelrechten Unterricht vorerst™ vor-
bereitet (ebd.).

Buchstaben scheinen ihm als ,,Lehrmittel des ersten Kindesunterrichts* vollig deplat-
ziert; vielmehr habe dieser sich ,,an die fritheren Verhiltnisse des Kindes* anzuschlie-
Ben: ein ,,Unterricht, welcher jetzt gewohnlich Anschauungs-Unterricht genannt wird. Er
kommt auch unter dem Namen der Denk-, Sprech- und Redeiibungen vor. [...] Durch
dieselben soll das Kind seine wichtigsten Sinne gehodrig gebrauchen lernen, zu genauem
Anschauen und Betrachten angeleitet, und beféhigt werden, mit Aufmerksamkeit und
Lernlust den Einwirkungen des Lehrers sich hinzugeben, und mit dem, seinem Alter
entsprechenden Grade von BewuBtsein und Verstand den engen Kreis seines Wissens
und Konnens zu erweitern® (S. V£.).

Im folgenden fithrt Diesterweg einige Werke an, die bereits zu diesem Zwecke ver-
fasst wurden, und benennt ihre Vor- und Nachteile. Es handelt sich um ,Die sinnlichen
Wahrnehmungen als Grundlage des Unterrichts in der Muttersprache. Ein Handbuch fiir
Miitter und Lehrer von W.C.C. von Tiirk (1823), die ,,Erste faliche Anweisung zum
vollstandigen deutschen Sprachunterricht* von C.W. Harnisch (1832), die ,,Anleitung zu
Denk- und Sprechiibungen, als der naturgeméBen Grundlage fiir den gesammten Unter-
richt“ von F.H.G. GraBmann (1834) und die ,,Anfiinge des Unterrichts in Volksschulen®
von J. Gersbach und W. Stern (1827), auerdem Artikel in den Zeitschriften ,,Der Schul-
rath an der Oder*, ,,Rheinisch-westphélische Monatschrift“ und ,,Rheinische Blatter fiir
Erziehung und Unterricht* (Diesterweg 1852, S. VII).

Diesterwegs Fazit ist allerdings, es fehle eine Anleitung, die

,»1) durchaus praktisch, leicht anwendbar und ausfiihrbar* sei; die
,2) die Materialien zuerst aus der unmittelbaren Umgebung der Schulkinder* wéh-
le; und die
»3) in moglichster Deutlichkeit und Ausfiihrlichkeit ausgearbeitet” sei, ,,s0 daB es
jedem etwas geiibten Lehrer leicht wiirde, diese niitzlichen Uebungen in seine
Schule einzufiihren.” (S. VIIIL.)
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Diesen Anforderungen soll seine Anleitung geniigen, wie er in einer Ankiindigung der
Schrift in den ,,Rheinischen Blattern‘ erklért (1828c/ 1856). Er setzt zwar voraus, ,,dafl
es nicht nothig sei, die den Kindern vorzulegenden Fragen selbst niederzuschreiben®,
will jedoch ,jeder Uebung so viele Winke beifiigen, als es fiir solche Lehrer, welche
von dergleichen Uebungen noch wenige angestellt haben, zu wiinschen sein diirfte*
(1852, S.IX). Es handelt sich also um ein Lehrbuch fiir Lehrer zur Propéddeutik des
Unterrichts.

Das Buch ist in acht Abschnitte gegliedert, von denen die ersten beiden dem eigentli-
chen Uben der Anschauungsfihigkeit dienen, wihrend die n#chsten bereits zu einzelnen
Schulféchern iiberleiten.

Der erste Abschnitt behandelt die ,, Kenntnif3 der Gegensténde in dem Schulzimmer*,
der zweite ,,Anfangsgriinde der Naturgeschichte und Heimathskunde*.

Der erste Abschnitt ist wie folgt aufgebaut:

»Kenntni3 der Gegenstinde in dem Schulzimmer.*

»Erste Uebung. Benennung und Beschreibung der Gegenstédnde in dem Schulzim-
mer.

. Benennung der Gegenstinde

. Die Schulstube

. Die Stubenthiir

. Das Fenster

. Der Ofen

. Der Tisch* usw.

AN B W~

»Zweite Uebung. Vergleichung (und Unterscheidung) der bisher betrachteten Ge-
genstédnde in der Schule.

1. Der Boden der Schulstube und die Stubenthiir
2. Der Tisch und die Schiefertafel
3. Das Papier und die Dinte*

»Dritte Uebung. Betrachtung an regelméBigen Kérpern.
1. Der Wiirfel

2. Die senkrechte vierseitige Saule usw.

Im zweiten Abschnitt werden dann die Hausthiere,
lich die ,,Pflanzen des Hausgartens*

Im Schulzimmer beginnt der Un
ren Teile;

»Die Schulstube, der FuBBboden

der menschliche Kérper und schlieB-
behandelt (Diesterweg 1852, S. XVIIIE).

terricht zunéchst mit einer Aufzihlung aller sichtba-

Stub % : len, die Stubendecke, die Seitenwénde, die Fenster, die
tubenthiir — ein Pult, Pulte; ein Tisch, Tische; eine Bank, Binke“ usw.; Diesterweg

fahrt fort mit den Schul- und Unterrichtsutensilien und endet bei den beteiligten Perso-

nen: ,,dfar Lehrer, ein Mann, ein Mensch; ein Kind, Kinder; ein Schiiler. Schiiler eine
Schiilerin, Schiilerinnen.« S. 1) , ,
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Es geht also darum, Aufmerksamkeit auf alle Details zu lenken und dafiir Benennun-
gen zu finden. Dazu gibt Diesterweg bei diesem ersten Beispiel anschauliche Hinweise
zum ,,Gang der Uebung®, d.h. er elementarisiert nicht nur den Stoff, sondern auch den
Lehrgang:

,Der Lehrer zeigt auf die Gegensténde, welche genannt werden sollen, hin, und
fragt: Was ist das? Wie heiBit dieses Ding, dieser Gegenstand? — Der gefragte
Schiiler antwortet: Das ist ein Fenster — das sind Fenster — dieser Gegenstand (die-
ses Ding) ist ein Fenster — dieses (das) sind Fenster. Zur Abwechselung sprechen
mehrere oder alle Schiiler die Antwort eines Schiilers nach, besonders dann, wenn
ein Wort der Antwort den Schiilern nicht ganz bekannt ist.

In der Regel richtet der Lehrer jede Frage an alle Schiiler. Wer die Antwort
weil, hebt schnell den Zeigefinger der rechten Hand (nicht den ganzen Arm) in die
Hohe; dann giebt der Lehrer demjenigen, welcher die Antwort sagen soll, einen
Wink. Willkiirliches und wildes Durch-einander-sprechen oder Durch-einander-
schreien wird nicht geduldet. Am Ende der Uebung nennen einzelne Schiiler alle
Gegensténde, welche vorgekommen sind, in einer Reihe. Dieses ist die Schulstu-
be, dieses der FuBboden, dieses die Stubendecke etc. Oder: Ich sehe die Schulstu-
be, eine Tafel etc. Oder der Lehrer fragt: Wo ist der Ofen? welches die Stu-
benthiir?

Anm. Ein fiir alle Mal werde hier auf die groBe Wichtigkeit einer recht scharfen
Betonung in den Fragen und Antworten aufmerksam gemacht* (S. 1f.).

Es soll also nicht nur geiibt werden, Gegensténde zu erkennen und richtig zu benennen,
sondern zugleich, in ganzen Sdtzen zu antworten, korrekt, deutlich und betont zu spre-
chen und Singular und Plural zu unterscheiden. Dabei wird grundlegend wichtiges Sozi-
alverhalten fiir den spéteren Unterricht eingeiibt.

Des Weiteren werden dem Lehrer Hinweise gegeben, wie er aus der Art der Betonung
beim Sprechen erkennen kann, ob der Inhalt verstanden ist, und immer wieder auf die
Bedeutung seiner eigenen guten Artikulation hingewiesen.

Wie durch den Anschauungsunterricht zugleich die Kenntnisse iiber Eigenschaften
und Bedeutung der einzelnen Gegenstinde vermehrt werden, zeigt das Beispiel der
»Dinte:

,Die Dinte dient zum Schreiben. Wenn man sie ausgieBt, so flieft sie; die Dinte ist
fliissig, eine Fliissigkeit. Taucht man eine Feder in sie ein, so bleibt etwas Dinte in
der Feder hangen. Hat man sie zu tief eingetaucht, so flieBt wieder etwas Dinte in
runder Gestalt heraus — ein Dintentropfen. In einem GefiBe steht die Dinte oben
ganz gleich, wie stillstehendes Wasser — wassergleich, wasserrecht, oder wie eine
Wage, wenn sie recht steht — wagerecht. Die Oberfliche der stillstehenden Dinte
ist wasserrecht — ist eine wagerechte Oberflache.” (S. 11)

Noch deutlicher wird die Vermittlung der physikalischen Eigenschaften durch Beobach-
tung am konkreten Beispiel, wenn bei der zweiten Ubung Vergleiche angestellt werden,

hier: zwischen der Tinte und dem Papier:
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,,A. Ungleiche Merkmale.
Das Papier ist wei, die Dinte ist schwarz. — Die Dinte ist ein fliissiger, das Papier
ist kein flilssiger, sondern ein fester Korper. — Das Papier liegt auf dem Tische
oder im Buche; die Dinte befindet sich im Dintenkruge oder im Dintenfale. — Man
schreibt mit der Dinte auf das Papier. [...]

B. Gleiche Merkmale.
Beide sind Dinge, Korper, sind irgendwo, nehmen einen Raum ein, dienen zum
Schreiben, sind Schreibmaterialien, Kunsterzeugnisse.

Beide konnen gesehen und gefiihlt (manchmal auch gerochen) werden; man
nimmt beide wahr mit den Sinnen des Gesichts und Gefiihls, mit den Augen und
den Hénden.“ (S. 17f)

Dieses Lehrbuch Diesterwegs flir den Anschauungsunterricht vermittelt eine Propadeutik
fiir allen anderen Unterricht. Soll Unterricht an Anschauliches angekniipft werden, so
muss die Fiahigkeit des Anschauens, des bewussten Wahrnehmens zunichst geschult
werden, insbesondere wenn es fiber rein AuBerliches hinaus um das Erkennen von Ei-
genschaften und Verhaltensweisen des Angeschauten geht.

Da Anschauungsunterricht als Lehrgegenstand auch den Lehrenden erst vermittelt
werden musste, ist dieses Buch selbst nach Grundsitzen des Elementarisierens verfasst:
vom Nahen zum weniger Naheliegenden fortschreitend, an Bekanntes neue Erfahrungen
anschlieBend und mit einfachen Unterrichtshinweisen ausgestattet, aus denen die Leh-
renden den eigenen Unterrichtsgang entwickeln kénnen.

In diesem Sinne ist Elementarisierung der Welt in diesem Buch Methode und Ge-
genstand.

Das Schulkollegium der Provinz Brandenburg schickte am 13. Juli 1844 ein Rund-
schreiben an alle Superintendenten und Schulinspektoren der Provinz, in dem es um den
schlechten Zustand des Sprachunterrichts an den Volksschulen ging; das Schreiben ent-
hélt Hinweise auf wichtige Lehrbiicher (vgl. LHA Potsdam, Rep. II Generalia, Nr. 1065,
F. 393*-398"). Den eigentlichen ,Mittelpunkt des Sprachunterrichts aber bildet* — nach
Auffassung des Schulkollegiums — ,,auf der untersten Stufe der so genannte Anschau-
ungs-Unt.erricht, oder die Belehrung des Kindes iiber diejenigen Wahrnehmungen, zu
denen seine Umgebungen ihm Veranlassung geben“ (F. 393"). Die Schrift von Diester-
weg wird in diesem Kontext ausdriicklich empfohlen (F. 394"), und so sind die vielen
Neuauflagen des Buches nicht verwunderlich.

3.2 Ein Lehrbuch fiir die Heimatkunde

Bei der Schrift »Beschreibung der PreuBischen Rheinprovinzen. Zum Gebrauch in Schu-
len und zum Selbstunterricht abgefaBt und mit einer Handkarte versehen* (Diesterweg
}829) handelt es sich iphaltlich in gewisser Weise um eine Fortsetzung der Propideutik
Lm Anschauungsunterricht: Auch hier ist der Ausgangspunkt das Schulzimmer, und auch
1e11' geht es vom Nahen'zum Ferneren, vom Bekannten zum Unbekannten fort (S. 1)).

Ansr}tder Vorrede zu.dlesgr Schrift setzt sic.:h Diesterweg zunéchst kritisch mit anderen

dtzen zum Unterricht in der Erdbeschreibung auseinander; er bestehe sehr hdufig im
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Diktat des so genannten ,,Wissensn&thigste[n] der Erdkunde* (S. III), oft sogar ohne das
Veranschaulichungsmittel einer Karte. Inhaltlich werde der Unterricht meist , mit den
allgemeinen S#tzen aus den mathematischen Theilen der Geographie, also mit dem All-
gemeinsten, Entferntesten und Schwersten begonnen und gehe dann ,allméhlig zum
Specielleren, Naheren und Leichteren tiber. Die Lehrbiicher seien ebenso aufgebaut:
,von dem alten Fabri an bis auf Selten, einen der besten neueren Schriftsteller iiber Erd-
beschreibung* (ebd.; vgl. Fabri 1805 und 1806; Selten 1820/ 1821).

Angesichts seines eigenen Unterrichtskonzepts lehnt Diesterweg eine solche Vorge-
hensweise ab. Dem Prinzip der Anschaulichkeit verpflichtet und darauf gerichtet, vom
Nahen zum Entfernteren, vom Bekannten zum Unbekannteren fortzuschreiten, soll die
Heimatkunde, ,um einen besseren Unterricht in der Erdkunde [...] anzubahnen*
(1828b/ 1856, S. 435f.), die Propddeutik fiir die Erdbeschreibung sein; also verfasst er
auch fiir diesen Lerngegenstand — hier wieder ganz Lehrerbildner — ein entsprechendes
Handbuch. Dieses soll allerdings, wie der Titel zeigt, ,,zum Selbstunterricht* geeignet
sein.

Ausgangspunkt fiir den Lehrgang in der Heimatkunde muss flir Diesterweg der
Standort des Lernenden sein: ,,Der Mensch betritt an irgend einer Stelle auf der Oberfla-
che der Erde den Schauplatz der Welt. Fiir bei weitem den gréften Theil der Menschen
ist diese Stelle fiir ihr Leben lang der Raum, in welchem ihr Leben beschlossen bleibt;
und selbst fiir diejenigen, welche iiber diesen kleinen Raum hinausgefiihrt werden, ist
doch immer wieder ein kleiner Bezirk der Schauplatz ihrer lebenslangen Thitigkeit. Der
einzelne Mensch ist zunéchst wirksam in seinem Hause, in seiner biirgerlichen Gemein-
de, in dem Kreise, in welchem seine Gemeinde liegt, und in einem Regierungsbezirke
oder Staate. Wenn es nun wahr ist, daB der Mensch sich zum Theil dadurch von den
unverniinftigen Wesen unterscheidet, daB er mit klarem SelbstbewuBtsein die Verhalt-
nisse seiner Umgebung durchschauet; wenn es wahr ist, daf es des Menschen unwiirdig
ist, iiber die néchsten Verhéltnisse nicht unterrichtet und aufgeklért zu sein; wenn es
wahr ist, daB man in den Verhiltnissen des Lebens nur in so weit richtig zu handeln
vermag, als man diese Verhéltnisse richtig aufgefaBt hat; wenn es endlich wahr ist, daf
der Mensch den Zweck seines Daseins nur in der Gemeinschaft mit seines Gleichen, also
in dem héuslichen und biirgerlichen Verein zu erreichen im Stande ist: so ist damit nagh
meinem Ermessen die Behauptung begriindet, daB von dem ganzen Wissen tiber dl.e
Erde fiir jeden Schiiler die KenntniB des Raumes, in welchem er lebt, und der biirgerli-
chen und Staatsverhaltnisse, die auf ihn einwirken, und in welchen und auf welche er zu
wirken bestimmt ist, das Wichtigste und Unentbehrlichste sei. Ich glaube nicht, dafl dem
Jemand widersprechen wird.“ (1829, S. IVf.) '

Ziel eines solchen Unterrichtes ist die feste Anbindung des Lernenden — Kind oder
Erwachsener — an seine Wirklichkeit, sowohl rein geographisch als auch kulturell und
sozial. Und auch die politische Dimension — die Gemeinde und der Staat, in depe'n man
lebt ~ gehort fiir Diesterweg hierher; er verfolgt mit diesem Konzept also explizit auch
eine aufklérerische Absicht (vgl. Klumpen 1929, S. 86). .

Die Anbindung geht methodisch vom Allernzchsten aus, i.e. die so genannt : e
Heimath oder das Schulzimmer, das Schulhaus und der Wohnort mit der Gemeinde.

. 1)

e ,,engere
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Die Benennung und Beschreibung des Schulzimmers knilpft unmittelbar an die
Ubungen aus dem Anschauungsunterricht an. Beim Ausmessen und Zeichnen der Teile
wird jedoch auf bereits erworbene Fertigkeiten aus anderen Unterrichtsbereichen (Raum-
lehre und Zeichenunterricht) zuriickgegriffen und zugleich Propéddeutik fiir das spitere
Kartenlesen betrieben. Es werden aber nicht nur die duBleren Merkmale beschrieben,
sondern auch der Zweck des Schulzimmers (und Wohnzimmers) behandelt (S. 1f.).

Der Lehrgang fiihrt die Schiiler dann aus dem Zimmer heraus vor das Haus, das &hn-
lich detailliert angeschaut und bezeichnet wird. Diese Stufe wird mit einer Grundriss-
zeichnung abgeschlossen; als Hausaufgabe fertigen die Schiiler Grundrisszeichnungen
ihrer Wohnh#&user an (8. 2f.).

Als néchstes wird die unmittelbar rdumliche Umgebung des Schulhauses erkundet,
die die Schiiler auf ihren Schulwegen schon oft gesehen, aber noch nicht als Gegenstand
eines Unterrichtsfaches kennen gelernt haben. Es entsteht auf diese Weise eine Grund-
risszeichnung des Wohnortes, in die verschiedene 6ffentliche Geb4ude eingetragen wer-
den (z.B. Rathaus, Kirchen, Spritzenhaus), mit deren Funktion die Schiiler spéter be-
kannt gemacht werden (S. 3).

In einem vierten Schritt wird die Umgebung des Wohnortes erkundet — wenn mog-
lich, auch anschaulich auf Exkursionen. Die Kenntnisse werden nun auf geographische
Besonderheiten wie Wasserldufe und -stellen, Bodenerhebungen, Bewaldung etc. ausge-
dehnt (S. 3f.).

In einer weiteren Lektion werden die Menschen des Wohnortes — ihre Beschéftigung
und Lebensart, ihre Religionszugehérigkeit, ihre Sitten und Feste, ihre Gemeindeverfas-
sung, die obrigkeitlichen Personen und Beamten usw. — nzher betrachtet. Diesterweg
wiinscht sich auch noch fiir diese Inhalte, wenn moglich, Anschaulichkeit, beispielswei-
se d(uscm)G“espréiche mit den betreffenden Personen oder Besuche an ihren Wirkungsstét-
ten (S. 4).

Es folgen Lektionen tiber die heimischen Tiere, Pflanzen und Mineralien sowie zur
Geschichte des Wohnortes (8. 4f.).

Gemdl dem Prinzip vom Nahen zum Fernen werden nun in weiteren Kapiteln zu-
pach§t der Landkreis und dann die Rheinprovinzen insgesamt behandelt. Der Aufbau ist
Jjeweils dhnlich, nur entzieht der Inhalt sich nun der unmittelbaren Anschauung durch die
Lernenden.

CheA;IJZirc:::tsir:Sﬁ]rg:rc:e 1st ec:isl.Dhlesterweg 0 wichtig, die eigene, unmitte.:ll.)ar anschauli-
i dfirrmll( ic uttr1d .detallhert. Zu be'handeln. Elementarlslerung besteht
AT T Naggzuend e;atx?n hraliler im Heimat- unq Erdkundeuntemcht. rele-
Nesyeleior il groBe:Ak: g are. Anstatt sehr v1.ele. Inhalte zp vermitteln,

ibie untersucht — also dasjenige, was die Lernenden

g:irgil::%n . warer% ubrigens auch der Weg, auf dem Diesterweg selbst viel Material fiir
e h;tteZl;SIammen.trug. So berichtete Bernhard Tersteegen (1821-1898), der Diesterweg personlich
i gy , dieser sei ,,oﬁ nac}.1 Capellen, das von Moers 5 km entfernt liegt gekommen. In der Gast-

chait Achterath habe sich scin Vater Hermann Tersteegen regelmaBig mit ihm, der sehr lebhaft und

gesprichig gewesen sei, getroffen und tiber Sitten und Gebrauche, wirtschaftliche Verhaltnisse der Gegend

unterhalten. Dieste; habe i i
V65975465, rweg habe ihn und die anwesenden anderen Bauern geradezu ausgefragt* (Klumpen




unmittelbar angeht bzw. angehen wird. Die weiteren Kapitel werden an die ersten und
eigenen Erfahrungen immer wieder riickgebunden, Aspekte der Landschaft, der Fauna
und Flora, der Bewohner und ihrer Eigenarten an bereits Bekanntes angekniipft und dann
vergleichend Neues eingefiihrt, z.B. das Vorherrschen anderer Konfessionen und dessen
Ursache.

Der rdumlichen Erweiterung entspricht konsequent die geistige: ,,Der preuBische
Biirger hat sich zunéchst als Glied seines Hauses, dann als Mitglied einer Gemeinde,
dann als Bewohner des Kreises, hierauf als Bewohner der preuBischen Rheinprovinzen
(oder eines einzelnen Regierungsbezirkes in den Rheinprovinzen), zuletzt als Untertan
des ganzen preuBischen Staates zu betrachten.* (S. 74)

So fiihrt die Elementarisierung letztendlich wohl zu tieferen Kenntnissen des gesam-
ten Staates und seiner Biirger, als sie auf umgekehrtem, theoretischem Wege vom Gan-
zen zum Einzelnen vermittelbar wiren.

Nicht zuletzt daraus, ndmlich aus der aufkldrerischen Wirkung eines solchen Unter-
richts, die Diesterweg ja im Vorwort thematisiert, diirfte der Widerstand erklirbar sein,
der Diesterwegs Konzept des Heimatkundeunterrichts entgegengebracht wurde. Es gab
starke Kritik aus Kreisen des Humanismus, die das Vordringen der Realien abzuwehren
suchten, beispielsweise von Friedrich Thiersch (1838), vor allem aber aus reaktionéren
kirchlichen und politischen Kreisen, die dem Unterricht in ,den aus der Gegenwart
stammenden Bildungselementen [...] die Untergrabung der einfachen christlichen Glau-
bigkeit und Neigung zum politischen Umsturz* unterstellten (vgl. Klumpen 1829, S. 77).
In den so genannten Stiehlschen Regulativen fiir den Unterricht in Elementarschulen von
1854 wurde der Unterricht in der ,,Vaterlands- und Naturkunde® von Seiten des Ministe-
riums der geistlichen, Unterrichts- und Medizinalangelegenheiten als nebenséchlich
eingestuft; in einklassigen Volksschulen sei er nur dann zu erteilen, wenn die Verhéltnis-
se es gestatteten (vgl. Stiehl 1854, S. 72f.).

So kann es nicht verwundern, dass die ,,Beschreibung der PreuBischen Rheinprovin-
zen“ zu Diesterwegs Lebzeiten kaum Verbreitung erfuhr. Durch die ,,Allgemeinen Be-
stimmungen® von 1872, die die Stiehlschen Regulative abldsten, wurde immerhin festge-
legt, dass der geographische Unterricht mit der Heimatkunde zu beginnen habe (§ 33).
Und es fanden sich auch — wie Diesterweg es gewiinscht hatte — einige Nachahmer sei-
ner Schrift, so F.A. Finger (1844) fiir Weinheim an der Bergstrale und Chr. Nostiz fiir
den Kreis Siegen (1874).

Doch noch Ende der siebziger Jahre finden sich weder in K.A. Schmids ,,Pddagogi-
schem Handbuch* noch in seiner ,,Encyclopidie des gesammten Erziehungs- und Unter-
richtswesens“ (1877 und 1878) Artikel iiber Heimatkunde. Im ,,Handbuch“ kommentiert
Schmid die Forderung Denzels: ,,Man durchwandele mit den Kindern den Ort und prége
ihnen sein Bild stark ein® — eine Anregung, die denjenigen Diesterwegs entsprach —, mit
dem Satz: ,,Als ob sie den Ort nie gesehen und durchwandelt hatten! (1877, S. 526)

Und am Ende des 19. Jahrhunderts bemerkt der Pddagoge Karl von Raumer (1898,
S.275): ,,Den geographischen Unterricht wollte schon frither Comenius, spéter Pestaloz-
zi mit den nichsten Umgebungen beginnen. Frische Knaben orientieren sich aber, wo-
fern man ihnen nur Freiheit 148t, ohne mit dem Lehrer langweilige topographische Spa-
ziergdnge zu machen. Man lehre doch nichts, was der Knabe frei, ohne alle Anstren-
gung, erlebt.
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3.3 Ein Ubungsbuch fiir den Rechenunterricht

Das dritte und das vierte Beispiel sind Biicher, die eigens fiir Schiiler konzipiert wurden,
ein Ubungsbuch fiir den Rechenunterricht und ein Lesebuch fiir die htheren Klassen der
Volksschule.

Der Rechenunterricht war Diesterweg eminent wichtig. Der studierte Mathematiker
vertrat die Auffassung, dass ,,mathematische Gegenstdnde das intellectuelle Vermogen
in vorziiglichem Grade entwickeln und iiben* (Rep. 76 Kultusministerium, VII neu Sekt.
25C Teil I Nr. 4 Bd. 1: 213"). Aus diesem Grunde geriet er mit den vorgesetzten Behor-
den, die sich mit der , Kernproblematik der Modernisierung der Gesellschaft bei gleich-
zeitiger Sicherung iiberkommener Gesellschafts- wie Herrschaftsordnung* auseinander-
zusetzen hatten (vgl. Schmidt 1991, S. 165), immer wieder in Streit iiber den Umfang
des Mathematikunterrichts im Lehrerseminar (vgl. Schiitze 2000, S. 1571f.). Mathemati-
sches Wissen war fiir Diesterweg ein ,,Vehikel“ zur ,,Emanation des Geistes* (Schmidt
1991, 8. 605) und damit natiirlich zur Hebung der Volksbildung in den Schulen von
besonderer Bedeutung.

Wie aber lassen sich mathematische Kenntnisse elementarisieren? Und wie setzt
Diesterweg die Prinzipien der Elementarisierung in einem Rechenbuch um?

Wie bereits mehrfach erwihnt, hat er zur Abfassung von Rechenbiichern einen eige-
nen Aufsatz verfasst (1825) und in diesem Text die Notwendigkeit betont, das Schul-
buch am Standpunkt der Lernenden und der Lehrenden auszurichten.

Fur Diesterweg stellt der Bereich der Mathematik ein Feld des apriorischen Wissens
dar (vgl. 1825, S. 18), d.h. ein Gebiet, das der Mensch ,,nicht eigentlich zu lernen, son-
dern selbst zu erforschen hat* (ebd.). Er ging von der Vorstellung aus, dass ,,der jeweili-
ge Lernende im Rahmen der jedem menschlichen Erkennen — im Sinne der Erkenntnis-
methode I. Kants — vorgegebenen apriorischen Bedingungen Vorstellungen aktivierte,
welche die natiirlichen Zahlen als ,Mengen oder Einheiten’ erfaBten (Schmidt 1991,
S.605)."” Es komme entscheidend auf die »Hebammendienste* des Lehrers, mithin auch
des Schulbuches an.

Als Grundsatz der Pédagogen fordert er darum: »Der Schiiler soll die Gesetze und
Wahrheiten der Zahl und der Form selbst finden; sie sollen ihm nicht mitgetheilt werden;
er soll nur veranlasst werden, sie zu finden; durch alles Mathematische soll der Mensch
von innen heraus gebildet werden* (Diesterweg 1825, S. 18).1

Doch auch apriori gegebene GesetzmiBigkeiten miissen auf eine Weise erschlossen
werden, die dem Verstehenshorizont der Schiiler addquat ist; darum soll ,des Lehrers

i Zchmndt (1991 , S. 606) kritisien,.Dicsterwcg habe die soziale Konstruktion von mathematikbezogenen
Kedeutungen n!cht erkannt, d?xss sich ndmlich das, ,, was unter psychologischer Perspektive als subjektive
‘ onstmktloAn einer mathematikbezogenen Bedeutung erscheint, [...] unter soziologischer Perspektive als
lntersupjektlverAGeltungsanspruch eines mathematikbezogenen Inhaltes* erweise (S. 606). Dieser Stand-
punkt ist allerdings umstritten. Im Rahmen einer Studie des Max-Planck-Instituts fir KbgnitionS- und
Neurowissenschaften spricht Elsbeth Stern vom »nattrlichen Zahlensinn® des Menschen und seiner spon-
tanen Betrachtung der Welt , unter quantitativen Gesichtspunkten® (2006, S. 72). .

Doch immerhin bescheinigt Schmidt Diesterweg ei i
i i g einen ,beachtl issen-
schaftlichen Diskussion seiner Zeit" (S. 603). £ UL i

Vel. die Methode des sokratischen Lehrens bei M. Wagenschein (1968).




Augenmerk® auch nicht darauf gerichtet sein, ,den Elementar-Schiiler [...] sehr weit in
die schwierigen Rechnungsarten [...] einzufiihren®, sondern fiir eine ,Bevestigung der
Schiiler in den Anfangsgriinden” zu sorgen (S. 21). Deshalb gilt auch hier wieder aus-
driicklich das Verfahren: ,,vom Einfachen und Einfachern zum Zusammengesetztern und
Zusammengesetzten, vom Leichtern zum Schwerern, in liickenloser, stitiger Stufenfol-
ge* (Diesterweg 1825, S. 22). Auch hier sind Liickenlosigkeit des Lehrganges, die Zu-
sammensetzung zu kleinen Ganzen usw. gefordert. Wie lassen sich nun diese konkreten
Grundsétze der Elementarisierung in einem Rechenbuch anwenden?

Diesterweg verlangt fiir den Rechenunterricht eine anschauliche Grundeinheit, an-
hand derer die vier Grundrechenarten bereits gezeigt und erlernt werden kénnen, ohne
dass die Zifferzeichen — abstrakte Bezeichnungen — bekannt sind. Als eine solche
Grundeinheit soll ein natiirliches Zeichen fungieren. Diesterweg entscheidet sich fiir den
Strich, da das Kind Stéckchen oder Holzchen aus eigener Anschauung kennt und damit
leicht Rechenoperationen durchfiihren kann. Er fordert: ,,Dieses erste kleine Ganze ma-
che den Schiiler gleich mit allen Operationen des Rechnens bekannt, und wenn er nicht
weiter kdme, als durch dieses kleine Ganze hindurch, was in wenigen Wochen der Fall
seyn miiBte, so kénnte er, wenn auch ohne die Kenntni3 uns’rer Zifferrechnung, doch im
Kopfe und schriftlich rechnen.” (S. 30)

Im folgenden soll gezeigt werden, wie Diesterweg in seinem ,Praktischen Rechen-
buch fiir Elementar- und hohere Biirger-Schulen (1851) mit dem Zeichen des Stock-
chens (|) in die Grundrechenarten einfiihrt.

Der erste Aufgabenkomplex seines Ubungsbuches betrifft das Zzhlen. Von den Schii-
lern wird zunichst gefordert anzugeben, ,,,wie vielmal eins’ hier jedesmal neben einan-
der stehen: |, || , Il [...]“, d.h. sie sollen die Zahlwdrter richtig gebrauchen, ohne dafiir
bereits die Zifferzeichen kennen zu milssen. Die Anzahl der Striche wird in einer weite-
ren Ubung variiert und schlieBlich von den Schiilern verlangt, ,,mit Buchstaben* neben
eine jeweils gegebene Menge von Strichen zu schreiben, wie viele es sind (S. 5), also
den Namen der Zahl anzugeben.

In einem zweiten Aufgabenkomplex wird umgekehrt das Aufschreiben der Zahlen
mit Strichen geiibt, also zundchst der Reihe nach ,.einen Strich, dann zwei, dann drei‘,
dann durcheinander . drei, fiinf, sieben, vier, acht* usw. und schlieBlich ,,viermal eins,
dreimal zwei, fiinfmal zwei, neunmal drei, zehnmal vier, zwolfmal funf* (S. 5).

Als Drittes wird ,das Zusammenzihlen (Addiren) der Zahlbilder, als Viertes d'as
Abziehen (Subtrahiren)* geiibt, immer nach demselben anschaulichen Schema. So heif3t
es beim Addieren beispielsweise: ,,Wie vielmal eins sind die folgenden Stri.che zusam-
men? ||| Il | | /Il [...]%, und beim Subtrahieren: ,Wie vielmal eins bleibt iibrig, wenn du
von || || die Strichreihe || wegnimmst?“ (S. 6) 3

Bis hierhin handelt es sich durchweg um Aufgaben, die die Kinder noch gut mit
Stockchen durchfiihren konnen und die ihnen, wenn sie die Striche aufzeichnen, an-
schaulich sind. )

Beim finften Schritt wird es zum ersten Mal abstrakter, da nun die , kiirzere Bezelch-
nung der Zahlen“ eingefithrt wird (S. 6f.). Doch auch wenn die Ebepe der reinen An-
schaulichkeit damit verlassen wird, bleiben Prinzipien des Elementar’iswrens w1rlisar‘n.

Es zeigt sich nun, dass Diesterweg den Strich bewusst im Vorgnff.auf das romische
Zifferzeichen I gewihlt hat, denn die Schiiler erfahren, dass ,,das Zeichen (X) [...] so
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viel wie zehn Striche* bedeutet: ,,X sei gleich zehnmal eins (= | ||| |[||]]D“ (S. 6). Nach
analogem Muster werden die Zeichen ,,C fiir Hundert (,,es sei XXXXXXXXXX = C*)
und M fiir Tausend eingefithrt (S.7). Nun sollen Zahlen wie beispielsweise
,CCCXXIIIIII“ gelesen (,,dreimal hundert, zweimal zehn <zwanzig> und sechs mal
eins*) und Zahlworter wie ,,zweimal hundert und zwanzig* moglichst kurz aufgeschrie-
ben werden (ebd.).

Die Kinder werden auf diesem Wege daran gewohnt, dass Zahlen nicht nur mit ver-
schiedenen Namen benannt, sondern mit Zifferzeichen belegt werden, die nicht mehr
anschaulich sind, weil es viel zu aufwindig wire, alles durch Einer abzubilden. Es wer-
den also zunéchst Gruppen von zehn anschaulichen Einern durch ein bestimmtes Kiirzel
ersetzt, so dass die Kinder sich allm#hlich an das ,ersatzweise* Schreiben gewdhnen
konnen. Denn auch wenn das romische Ziffersystem bis auf die Einer nicht mehr an-
schaulich im ,,natiirlichen* Sinne ist, wird durch die Operation des ,,Tauschens* von
jeweils zehn Einern gegen einen Zehner, zehn Zehnern gegen einen Hunderter usw. nur
schrittweise abstrahiert und dabei zugleich das Denken im Dezimalsystem vorbereitet."

Erst nach der Erlernung der vier Grundrechenarten werden die arabischen Zifferzei-
chen eingefiihrt. Diesen Vorgang bezeichnet Diesterweg als ,,Nummeriren (S. 10f.). Die
Kinder erfahren jetzt, dass die Mengen von 0 bis 9, die sie anschaulich vor Augen hatten
und die sie mit einem Wort benannt haben, jeweils auch ein eigenes Schreibzeichen
(eine Nummer) besitzen und dass sich alle groBeren Zahlen aus einer Kombination die-
ser Zeichen zusammensetzen. Das Prinzip dafiir haben sie schon bei den romischen
Zahlen, jedoch in wesentlich einfacherer Form, kennen gelernt.

Elementarisieren bedeutet fiir Diesterweg bei der Einfiihrung ins Rechnen also das
Ausgehen von einem anschaulichen Einer und das schrittweise Uberleiten zur abstrakten
Bezifferung.'s

Das Ubungsbuch, das Diesterweg gemeinsam mit seinem fritheren Schiller P. Heuser
herausgab, fand, wie Diesterweg im Vorwort schreibt, ,,gute Aufnahme* (1825, S. III);

es elrschien 1851 bereits in 18. Aufl. und wurde auch nach Diesterwegs Tod 1866 weiter
verlegt.

4 s . .
Die Methode entspricht Maria Montessoris Einsatz des so genannten

losen goldenen Einern (Perlen), aus Stiabchen mit Jje 10 Perlen (Zeh
(Hunderter) und aus Kuben mit je 1000 Perlen (Tausendern) besteht
einzelnen Perlen zahlen und benennen, ohne dass sie dafiir schon d.
das Tauschen von jeweils zehn Elementen eine
rich 2005, S. 88); das Verfahren wird auch als
T. Jahnke (1990) hat anhand von Diesterwe
Anforderungen an ein gutes Rechenbuch auc

»goldenen Perlenmaterials®, das aus
ner), aus Quadraten mit 100 Perlen
Auch Montessori l4sst die Kinder die
as Zeichen kennen, und iibt mit ihnen
r Einheit gegen ein Element der nichsthoheren (vgl. Hedde-
»materialisierte Abstraktion® bezeichnet (a.a.0., S. 50).

gs pa_rstellung des Dreisatzes aufgezeigt, dass dieser seine
h bei diesem Thema umgesetzt hat.




3.4 Ein Lesebuch

Das vierte Beispiel ist ein ,,Schul-Lesebuch® fiir die héheren Klassen der Volksschule,
und es ist zu fragen, ob und wie Diesterweg auch hier den Prinzipien der Anschaulich-
keit und des Ankniipfens an Bekanntes Rechnung getragen hat.

Die Theorie des Deutschunterrichts an Elementar- bzw. Volksschulen stand zu Be-
ginn des 19. Jahrhunderts noch ganz am Anfang (vgl. Czoska 1990); im Zuge der bereits
angesprochenen Bemiihungen um eine Hebung des Bildungsniveaus fiel der Elementar-
schule in diesem Lernbereich vor allem die Aufgabe zu, dem weit verbreiteten Analpha-
betismus entgegenzuwirken und die elementaren Kulturtechniken des Lesens und
Schreibens effektiver zu vermitteln. Da die Volksschiiler als Erwachsene Formulare,
Sach- und Gebrauchstexte lesen kdnnen sollten, wurden die einseitig religiosen Inhalte
in den Lesebiichern zunehmend zuriickgedrangt.

Doch einen eigentlichen Lernbereich ,Literatur mit dem Groblernziel des Verste-
hens von dsthetisch gestalteter Sprache gab es bis weit ins 19. Jahrhundert hinein an
Volksschulen noch kaum. Es finden sich nur wenige verhaltene Ansitze, die Lesetexte
nicht nur zur Belehrung zu benutzen, sondern sie selbst zum Gegenstand einer rationalen
Analyse zu machen, also analytisches Textverstdndnis zu schulen, das sich mit den In-
halten kritisch auseinander setzte.

Allerdings sollten Texte der so genannten ,klassischen Literatur, etwa von Schiller
und Lessing, die Toleranz und Liberalitdt vermittelten und in diesem Kontext durchaus
als Gesellschafts- und Kirchenkritik gelten konnten, in der Volksschule nicht zugelassen
werden (vgl. Czoska 1990, S. 206; 1991, S. 60f.).

Diesterweg, der zahlreiche Lesebiicher mit dazu gehdrigen Anleitungen fiir die Hand
des Lehrers verfasste (vgl. Diesterweg 1826, 1828, 1830, 1831a, 1831b/ 1836a, 1832,
1840, 1847), unterscheidet die drei Stufen des mechanischen, logischen und euphoni-
schen (schénen) Lesens. Der Unterricht im logischen Lesen, um den es im folgenden
geht, kann also erst in den hoheren Klassen der Volksschule einsetzen. Aber da der Ge-
genstand ,,Textanalyse“ fiir die Schiiler noch neu, der Unterricht darin also noch ein
elementarischer ist, muss auch auf dieser Stufe der Lehrstoff elementarisiert werden.

Folglich betreibt Diesterweg die Auswahl der fiir den Unterricht im logischen Lesen
geeigneten Texte nach dem bereits bekannten Prinzip der Lernad4quatheit. Die Volks-
schiiler sollen durchaus auch einen Zugang zur ,klassischen Literatur* erhalten, da sie
ihn nach der Schulzeit von alleine meist nicht mehr finden wiirden. Diesterweg lehnt es
allerdings ab, so genannte ,Meisterwerke* als unverdauliche Kinderspeise anzubieten,
da den Schiilern durch ,unser tolles, verstandloses Antizipieren“ so oft das Lesen dieser
Werke ,,vergillt“ werde (vgl. SW VI, S. 6). Allerdings sollen die Schiiler Bekanntschaft
mit kleineren Werken der Klassiker schlieBen, fiir deren Inhalt sie bereits empfénglich
sind, weil sie entweder an ihren Lebensraum oder an bereits im Unterricht Gelerntes
anschlieBen, um dadurch Freude auch fiir spatere Lektiire zu gewinnen (vgl. Czoska
1990, S.225f). Elementarisierung bedeutet also zundchst Auswahl von verstdndlichen
Texten, die an Bekanntes ankniipfen. -

Doch es kommt bei der Textauswahl noch ein weiterer Aspekt der Elementarisierung
hinzu, der gerade das Lesen von ,,Klassikern“ fiir Diesterweg notwendig macht. Da sich
die gelesenen Inhalte auf Gemiit und Verstand auswirken konnen, geht es im Lesebuch
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darum, den ,,Schiilern musterhafte Lesestiicke in die Hand zu geben®, an denen sich ,,der
Kopf und das Herz* bilden. Diesterweg denkt hierbei nicht an Muster fiir bestimmte
Dichtungsarten oder Schreibstile (vgl. 1847, S. 12). Fiir ihn machen ,,gediegener Inhalt
und edle Form in gegenseitiger Durchdringung [...] das Mustergiiltige* aus, und dies
findet er bei den so genannten ,Klassikern* besonders ausgeprégt (a.a.O., S. 12f.). Die
edle Form sei ein Indiz fiir die Verarbeitung des Inhalts, und eben darin bestehe das
eigentlich Menschliche. Aus diesem Grunde koénne gerade klassische Literatur auch zu
einem formalen Bildungsmittel werden, indem sie nicht nur auf das Wissen, sondern
zugleich auf den Charakter wirke: ,,Kenntnisse sind gut und nothwendig; Ansichten aber
sind mehr und stehen hoher.“ (1847, S. 14)* Auch deren Herausbildung gehort fiir
Diesterweg zur Entwicklung des menschlichen Geistes."

Elementarisierung besteht hier also zum zweiten in der Auswahl gerade solcher Lese-
sticke, die zur Gesinnungsbildung und Charaktererziehung bei Kindern geeignet sind.
Dies ist Diesterweg wichtiger als die Vermittlung besonders bekannter Stiicke bestimm-
ter Autoren oder ein Uberblick iiber ihr Werk.

Diesterweg hat die Texte fiir sein ,,Schul-Lesebuch* (1840) nach den hier ausgefiihr-
ten Kriterien zusammengestellt und fiir deren didaktische Aufbereitung in der dazugeho-
rigen ,,Anleitung® fiir Lehrer (1841; 2. Aufl. 1847) Hinweise gegeben.

Er bringt die menschlichen Ansichten unter ,,drei Rubriken®, ndmlich ,,Selbstbewuft-
sein, WeltbewuBtsein, GottesbewuBtsein“. Entsprechend sollen die Stoffe des Lesebu-
ches aus dem ,,Dreifachen [...]: Gott, Mensch und Natur gewidhlt werden, und zwar
nicht im Sinne der Vermittlung positiver Kenntnisse, etwa iiber Religion und Naturge-
sghichte, sondern: ,,a) religivse Betrachtungen, Stiicke, in welchen sich ein einfach reli-
gitses Geflihl lebendig und wahr ausspricht [...]; b) Darstellung groBartiger Naturbege-
bgnheiten [...], Betrachtungen [...] des Reichthums auf der Erde und des gestirnten
Himmels, zur Entwicklung einer bestimmten, religiosen Weltansicht; c) Mittheilung
erhabener Gesinnungen und groBer Thaten, die das Herz ergreifen und den Willen auf
das Edle und Grofe richten.* (A.a.0,S. 16)

Das ,,Schul-Lesebuch“ (1840) ist dementsprechend dreiteilig aufgebaut und enthilt
selbstverstédndlich auch Texte von so genannten , Klassikern*. Das erste Kapitel ,,Religi-
és.e Naturbetrachtung, Vertrauen auf Gott, Gottes Walten® enthélt beispielsweise das
Lied ,,Bgnt sind schon die Walder von Johann Gaudenz von Salis-Seewis und die Bal-
lade ,,Die Kraniche des Ibycus“ von Friedrich von Schiller, auBerdem Gedichte von
i;)::r:nan:] P;ebel. Im dritten Kapitel ,,Df:r Mensch. Gesinnungen und Thaten® findet

.a. aden von Adalbert von Chamisso (,Abdallah* und ,Salas y Gomez*) und

,,Del.‘ menschliche Geist bringt das Getrennte in Verbindung, er bezieht das Eine auf das Andere, er
schlieft von den Wirkungen auf die Ursachen und umgekehrt [...] er bemachtigt sich geistig des ZuS;.m-
men_hange_s der Menschen unter einander in demselben Staate und in den verschiedenen Reichen der Erde
er bildet sich Grundsatze, die ihn in seinem Handeln regieren, er lernt sich selbst kennen und seine Stel-’

| ng zu Ganz n, und ie S = nzen zu dem W el te besn""“
sy d
ul m (C nd die )te”ull deS Ga tSChOpfel. kurZ, €r erwir bt sich tes >

Diesterweg hat sich aus diesem Grunde vel
schen Regulativen (vgl. Stiehl 1854. S. 30f.
naren, aber auch in Volksschulen klassi
Diesterweg 1855/ 2000, S. 174f).

hemer.]t mit dem Verbot der Klassiker-Lektire in den Stichl-
) auseinandergesetzt und darum gekampft, dass in Lehrersemi-
sche Literatur Bestandteil des Lehrplans blieb bzw. wurde (vgl.




Gottlieb Konrad Pfeffel (,,Die Tabakspfeife®) sowie die Erzahlung ,,Herr Charles* von
Johann Peter Hebel.

Anhand von drei Beispielen soll verdeutlicht werden, inwiefern gerade durch gestal-
tete Texte, also durch Literatur, Ansichten vermittelt werden und welche Hinweise
Diesterweg den Lehrern dazu gibt.

Im ersten Kapitel befindet sich das Gedicht ,,Der Mond ist aufgegangen* von Matthi-
as Claudius:

,»Der Mond ist aufgegangen,

Die goldnen Sternlein prangen

Am Himmel hell und klar.

Der Wald steht schwarz und schweiget,
Und aus den Wiesen steiget

Der weifle Nebel wunderbar.

o]

[...]

Wir stolze Menschenkinder

Sind eitel arme Siinder

Und wissen gar nicht viel.

Wir spinnen Luftgespinste

Und suchen viele Kiinste

Und kommen weiter von dem Ziel.
[...]

So legt euch denn, ihr Briider,

In Gottes Namen nieder,

Kalt ist der Abendhauch.
Verschon’ uns, Gott, mit Strafen,
Und laB uns ruhig schlafen

Und unsern kranken Nachbar auch!“ (1840, S. 3)

Die Schiiler haben solche Abendstimmungen schon erlebt und kénnen das Beschriebene
nachempfinden. So werden sie nicht unvermittelt mit moralischen Forderungen konfron-
tiert, sondern nahezu unmerklich in die Reflexionen und das abschlieBende Gebet hi-
neingezogen.

Diesterweg bemerkt in seiner ,,Anleitung*: ,,Zu Strophe 4 ist an die Verkehrtheit der
Abweichung von der Einfachheit im Denken und Thun zu erinnern.* Und weiter: ,,Der
Schlulgedanke an den kranken Nachbar ist von besondrer Schonheit. (1847, S. 39) Die
Schiiler werden aus einer meisterlich geschaffenen Naturstimmung heraus in einfacher,
aber feinsinniger Sprache mit den Ansichten Claudius’ bekannt gemacht, sowohl mit
dessen Wertschdtzung niichternen Denkens als auch mit seiner Mitmenschlichkeit.

Das Kapitel ,,Der Mensch. Gesinnungen und Thaten* enthlt u.a. die Ballade ,,Der
Jude“ (S. 246f.) von Karl Gottlieb Prétzel. Dieser schildert darin einen jiidischen Han-
delsmann, der bei seiner Einkehr in einem Gasthaus nur Spott und Verachtung erfahrt.
Wihrend er dort etwas isst, sengt ihm ein Seifensieder von hinten den Bart — das Symbol
seiner Gl4dubigkeit — an und erntet bei seinen Zechbriidern groflen Erfolg:

99




,,Gellendes Geléchter kronte
Seine Grofthat fiir und fiir;
Schamvoll schliipfend durch die Thiir,
Sucht’ im Stall sich der Verhohnte
Friedensrast und Nachtquartier” (S. 246).

Als in der Nacht im Haus des Seifensieders ein Feuer ausbricht, nimmt der Jude wahr,
wie dessen Frau die Minner, die Habseligkeiten zu sichern versuchen, vergeblich darum
anfleht, ihr Kind aus dem brennenden Haus zu retten. Der Jude Kklettert unter Einsatz
seines Lebens an der Hausfront hoch, holt den Sdugling, legt ihn in die Arme seiner
Mutter und verschwindet wieder. Bevor er am Morgen weiterreist, ldsst er beim Gastwirt
einen Beutel mit Geld fiir den geschédigten Seifensieder zuriick. Der Wirt sucht diesen
sogleich auf:

. Levi‘, spricht er, ,der die Wand

Deines Giebelwerks erklommen,

Der dein Kind der Wieg’ entnommen,
Levi hat mich hergesandt,

Diese Gabe dir zu reichen.

Dank und Thrénen spare dir!

Seine Baarschaft lieB er hier,

Doch ihn selbst sah ich entweichen.*
Christi Namen fiihret Thr;

Gehet hin und thut desgleichen® (S. 247).

In freier Abwandlung des neutestamentlichen Gleichnisses vom »Barmherzigen Samari-
ter (Matth. 22, 34-40), in dem einem frommen Juden das selbstlose Handeln eines
verachteten Heiden als beispielhaft vor Augen gestellt wird, fiihrt Prétzel den christli-
chen ‘Lesem seines Gedichtes das vorbildliche Verhalten eines geschmahten Juden vor.

| Die Schiiler kennen sowohl die biblische Geschichte als auch die landl4dufigen Vorur-
teile gegen Juden. Im Zuge der #uflerst dramatisch gestalteten Handlung werden ihnen
nun indirekt die Ansichten Pratzels dariiber vermittelt: der Wert selbstlosen Handelns
ohne Authebens um die eigene Person und vor allem das Unberechtigtsein der Judenver-
achtung,

Diesterweg stellt in seiner Anleitung ( 1847) den Gedanken der religionsiibergreifen-

den Toleranz und Menschlichkeit in den Mittelpunkt und ermahnt die Lehrer:

,,Aber poch giebt es unter den Christen eine Masse, die im Sumpfe wohnt, viel-

lelchF sich verjéhrter Vorurtheile rithmt, des Judenhasses, der Judenverachtun’g.
Diese Pestbeule auszuschneiden, sollte sie an dem Leib deiner Umgebung, o

Lehrer und Erzieher, noch vorkommen, sei dein eifriges Geschift!“ (S. 96) ’




Ein weiteres Beispiel flir die wechselseitige Durchdringung von edler Form und verar-
beitetem Inhalt stellt Friedrich von Schillers Stiick ,,Magdeburgs Zerstorung® (1840,
S. 218-221) dar. Es handelt von den Gréueln des DreiBigjdhrigen Krieges.

»Kaum hatte sich die Wuth des Brandes gemindert, als die Schaaren mit erneuer-
tem Hunger zuriickkehrten, um unter Schutt und Asche ihren Raub aufzuwiihlen.
Manche erstickte der Dampf; viele machten grofle Beute, da die Biirger ihr Bestes
in die Keller gefliichtet hatten. Am 13. Mai erschien endlich Tilly selbst in der
Stadt, nachdem die HauptstraBen von Schutt und Leichen gereinigt waren. Schau-
derhaft gréBlich, emporend war die Scene, welche sich jetzt darstellte. Lebende,
die unter den Leichen hervorkrochen, umherirrende Kinder, die mit herzzerschnei-
dendem Geschrei ihre Eltern suchten, Siduglinge, die an den todten Briisten ihrer
Miitter saugten. Mehr als 6000 Leichen mufite man in die Elbe werfen, um die
Gassen zu rdumen; eine ungleich groBere Menge von Lebenden und Leichen hatte
das Feuer verzehrt; die ganze Zahl der Getodteten wird auf 30000 angegeben.*

Die Schiiler haben im Unterricht bereits vom DreiBigjéhrigen Krieg gehort; sie wissen,
dass Schiller sich auf Tatsachen stiitzt. Doch indem dieser die Szene nicht wie ein Be-
richterstatter beschreibt, sondern daraus einen literarischen Text gestaltet, in dem nicht
so sehr die vordergriindigen Gréuel geschildert werden, sondern vor allem das Grauen
Gestalt annimmt, wird seine ablehnende Ansicht tiber einen solchen Krieg deutlich.

In der Anleitung fiir die Lehrer schreibt Diesterweg dazu: ,Nur zu oft haben die deut-
schen Stdmme in ihren eignen Eingeweiden gewiithet. Auch davon miissen deutsche
Knaben ein abschreckendes Beispiel erblicken. In der Zerstérung Magdeburg’s liegt es
vor ihren Augen. Ihre unverdorbene Phantasie moge ahnen, welche Schrecken, welchen
Jammer das Wort Krieg, wenn es zur That wird, verbreitet, zehn- und hundertfach, wenn
es ein Religionskrieg ist, wie der dreiBigjahrige. ,Der schrecklichste der Schrecken — das
ist der Mensch in seinem Wahn.

Elementarisierung bedeutet fiir Diesterweg im Hinblick auf die Textauswahl fiir sein
Lesebuch, dass das literarische Erbe deutscher Dichter zum einen im Hinblick auf seine
Fasslichkeit, zum anderen in Hinsicht auf seine Eignung, aufgrund der literarischen
Gestaltung — seien es Stimmung wie bei Claudius, Dramaturgie wie bei Pritzel, Plastizi-
tit des Schreckens wie bei Schiller — bestimmte Gesinnungen bei den Schiilern hervorzu-
rufen, zusammengestellt wird.

Das Lesebuch konnte angesichts der Stiehlschen Regulative, denen zufolge die Lek-
tire von Klassikern sowohl im Seminar als auch in der Volksschule ausgeschlossen
bleiben musste (vgl. Stiehl 1854, S. 3ff.), keine Verbreitung finden und erfuhr wesent-
lich weniger Auflagen als das weit verbreitete Rechenbuch.
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3.5 Eine Unterrichtslehre

Am Ende dieses Beitrags steht ein Beispiel aus der Unterrichtslehre — ein Auszug aus
dem ,,Wegweiser zur Bildung fiir deutsche Lehrer (1850/ 1851), in dem Diesterweg den
angehenden Volksschullehrern eine Einfithrung in den Unterricht in der Zahlenlehre
gibt. Dabei erteilt er zugleich eine Lektion in seinen Unterrichtsprinzipien, da er sie den
lesenden Lehremn gegeniiber selbst anwendet, indem er den theoretischen Sachverhalt
elementarisiert: Er bringt ihn in ein konkretes, anschauliches Beispiel und arbeitet spiral-
férmig Erkenntnisse heraus.

Es handelt sich um das Kapitel mit der Frage: ,,Welches sind die Thitigkeiten des
Lehrers und der Schiiler bei allen Aufgaben im Allgemeinen?* (1850/ 1851, Bd. 2,
S. 366-370)

Diesterweg stellt zunidchst die Behauptung auf, dass zur Auflésung mathematischer
Aufgaben eine Vielzahl von Operationen erforderlich sei, diese sich aber stets auf cha-
rakteristische Grundoperationen auf Seiten des Lehrers und der Schiiler zuriickfiihren
lieBen. Um diese ,,selbst* zu finden, soll anhand eines konkreten Falles das Lehrer- und
Schiilerhandeln analysiert werden:

»Nehmen wir zu dem Ende die erste, beste Aufgabe vor, die uns beim Aufschlagen
eines Rechenbuchs in’s Auge fillt:
Z.B.: ,Wenn ein Schiiler monatlich 18 Kreuzer Schulgeld bezahlt, aulerdem

monatlich 1 Kreuzer fiir Dinte und fiir den Winter 45 Kreuzer Holzgeld giebt; wie
viel macht dieses zusammen im Jahre? (S.367)

Es handelt sich also um eine Aufgabe aus dem den Lernenden — Lehramtskandidaten wie
Schﬁlerp — bekannten Umfeld, d.h. Diesterweg kniipft an Bekanntes an und gibt den
zukiinftigen Lehrern ein Beispiel dafiir, wie sie selbst spédter Aufgaben stellen sollen.

»Wir nehmen den gewdhnlichen Fall an, daB der Schiiler die Aufgabe nicht

sogleich 16sen konne. Denn zum Lernen dessen, was er noch nicht kann, ist er in
der Schule* (ebd.).

Hier appelliert Diesterweg an die Geduld der Lehrenden durch einen Hinweis auf das

stmkturell bedingte Nochnichtwissen der Schiiler; dabei handelt es sich um einen Riick-
griff auf ein bereits vorher behandeltes Thema.

»Was ist nun das Erste, das der Lehrer zu thun hat, ndmlich der entwickelnde,

durch Fragen die Aufmerksamkeit des Schiilers lenkende und ihn zum Finden des
Weges veranlassende Lehrer?« (Ebd.)

Diesterweg erinnert an die Methode des entwickelnden Lernens. Im Folgenden zerglie-
dert er das Lehrerhandeln in liberschaubare Schritte:

»Natlirlich — d.h. Diesterweg zweifelt nicht daran
trotzdem schreibt er es zur Wiederholung auf —
still die Frage vorlegt,
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gesetzt, dafl die Aufgabe dem Standpunkte desselben angemessen ist“ (Erinnerung der
Lehramtskandidaten an ein wichtiges Unterrichtsprinzip!) ,,— dieselbe nicht von selbst
auflésen kann. Dieser Ursachen kénnen wesentlich zwei sein:

1) der Schiiler versteht die Aufgabe, ihrem Sachgehalt nach, nicht;

2) er kann die Beziehungen der gesuchten Grofle mit den gegebenen nicht auffinden.

Daraus erwédchst dem Lehrer ein zwiefaches Geschift, und Diesterweg leitet die
notwendigen Folgehandlungen ab: ,zuerst leitet er den Schiiler zum sachlichen
Verstdndnif3 der Aufgabe, und dann lehrt er ihn die Beziehungen erkennen® (ebd.).

Im folgenden beschreibt Diesterweg die erste Ursache flir das Nichtverstehen des
Schiilers, das sprachliche Problem: ,,Das Nicht-Verstehen der Aufgabe von Seiten des
Schiilers riithrt gewohnlich entweder von der Unklarheit eines Wortes oder von der Un-
kenntnif des praktischen Sachverhiltnisses her. Hier miissen also Wort- und Sacherklé-
rungen eintreten. Diese sind noch keineswegs mathematischer Art, sondern es sind meist
Aufkldrungen iiber Lebensverhéltnisse, es betrifft Sachkenntnisse. In der oben genannten
Aufgabe konnte es dem Schiiler méglich erscheinen, daf3 in jedem halben Jahre Holzgeld
bezahlt werden miifite. Dieser Irrthum wiirde ihn zu einer falschen Auflésung veranlas-
sen; derselbe muB also beseitigt werden. Wenn in einer Aufgabe von Zins, Rabatt oder
von anderen beliebigen, ihm nicht klaren Begriffen oder Lebensverhltnissen die Rede
ist, so ist es das erste Geschift des Lehrers, diese Unklarheit hinwegzurdumen® (ebd.).
Diesterweg leitet nun von diesem konkreten Fall auf das grundsitzlich geforderte Leh-
rerhandeln im Allgemeinen iiber: ,,Dieses besteht daher in einer sachlichen Zergliede-
rung der Aufgabe, der einzelnen Worter und Sétze. Sie ist logisch-grammatischer Art.*
Hier wird die konkrete T#tigkeit mit einem abstrakten Begriff belegt. ,,Dies ist das Erste
in der Thatigkeit des Lehrers: die logisch-grammatische oder die grammatisch-logische
oder sachliche Zergliederung der Aufgabe* (ebd.). Und zur Wiederholung wird die erste
Problemhilfe des Lehrers noch einmal zusammengefasst.

Dann beschreibt Diesterweg die zweite Ursache des Nichtverstehens auf Seiten des
Schiilers, das mathematische Problem: ,Das Zweite betrifft die Erkenntni} der Bezie-
hungen der Aufgabe, das ist: die Erkenntnif des Verhiltnisses der gesuchten Grofe zu
den gegebenen. Aus diesem Verhaltniff entwickelt sich unmittelbar die Auffassung der
zu machenden Operationen oder die Auflosung der Aufgabe. Diese Beziehungen liegen
in dem obigen Beispiel in den Wortern: monatlich und jahrlich oder ein Jahr.

Ohne Auffassung dieser Beziehung und der daraus hervorgehenden Erinnerung, dafl
ein Jahr = 12 Monaten* — hier weist Diesterweg die Lehrer erneut auf das Prinzip der
Wiederholung von bereits Gelerntem hin —, ,,wird der Schiiler nicht zu den Vorstellun-
gen gelangen, wie das jahrliche Schul- und Dintengeld aus dem monatlichen, und daf
jenes aus diesem durch ein zwolfmaliges Setzen desselben gefunden werden kann. Diese
ErkenntniB ist durch Fragen herbeizufiihren® (S. 367f.).
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Noch konkreter wird der Fall durch einen Beispieldialog veranschaulicht:

,,Lehrer. Wie viel bezahlt der Schiiler monatlich?
Schiiler. 18 Kreuzer Schul- und I Kreuzer Dintengeld.
Lehrer. Wann (wie oft) bezahlt der Schiiler dieses?
Schiiler. Monatlich.
Lehrer. Das heif3t?
Schiiler. Jeden Monat.
Lehrer. Was will man wissen?
Schiiler. Was im Jahre (in einem ganzen Jahre) bezahlt wird. —
DieB wird schon hinreichen. Wo nicht, so wird fortgefahren:
Lehrer. Wie viel Monate hat ein Jahr? u.s.w.
Hier kommt es auf die Erkennung der Abhéngigkeit der Zahlverhdltnisse an.
Die Thitigkeit des Lehrers ist also eine arithmetische. Dieses ist das Zweite"
(S. 368).

Damit fasst Diesterweg die zweite Problemhilfe des Lehrers zusammen.

Dass der Schiller die Aufgabe verstanden hat, soll schlieBlich aus dem lauten Vorle-
sen der Aufgabe durch den Schiiler erkannt werden. Wenn er die Worte ,,monatlich® und
fiir den Winter* sowie ,,zusammen im Jahre* betont, so zeigt dies, dass ihm die arith-
metischen Beziehungen klar geworden sind. Diese wichtige Lehre hatte Diesterweg
bereits im Kapitel tiber Anschauungs- und Sprechiibungen vermittelt.

Der ,,Wegweiser war zunéchst ein erfolgreiches und beliebtes Werk. Diesterweg er-
fuhr nach der ersten Auflage sehr positive Riickmeldungen von den vorgesetzten Behor-
den. Minister von Altenstein bezeugte ihm ,sein beifilliges Anerkenntni“ dieser
wempfehlenswerthen Arbeit, durch welche® Diesterweg ,sich um die richtige Behand-
lung der Lehrgegenstinde verdient gemacht* habe (vgl. GStA PK, I. HA Rep. 76 Kul-
tusministerium, VII Sekt. 14bb Nr. 5 Bd. 4: 124'-125").

Dpch bereits die zw;ite Auflage geriet ins Fadenkreuz konservativer Bedenken, weil
er ein neues Kapitel ,,Uber Erziehung zur Vaterlandsliebe, Patriotismus und was damit
zusammenhingt” beigefiigt hatte, das nach Auffassung seines vorgesetzten Provinzial-
schulrates Otto Schulz den Kreis dessen iiberschritt, womit ein preuBischer Staatsbeam-
ter sich befassen diirfe. Schulz bemerkte in einem Schreiben an Minister von Altenstein
vom 27. April 1839, das Kapitel enthalte ,,viele theils uniiberlegte theils verwerfliche
Auflerungen® (a.a.0., VI Sekt. 14a Nr. 2 Bd. 6: o.F.).

Dar.aufnin wurde der ,,Wegweiser auch zum Gegenstand der kritischen Aufmerk-
sgmkelt des Oberprésidenten von Bassewitz, der den Vorwurf erhob, Diesterweg spreche
sich ,,iiber wichtige politische Angelegenheiten [...] in bedenklicher Weise* aus (a.a.0.,
Bd. 7: o.F.). Diesterweg wurde dringend zur politischen Enthaltsamkeit ermahnt. Er
brachtc‘a noch zwei weitere, erweiterte Auflagen heraus, 4nderte die fraglichen Passagen
aber nicht, sondern zog sich durch die Aufnahme neuer Kapitel — etwa ,, Gedanken und

Ansichte‘n tiber die duBere Stellung des deutschen Volksschullehrers und verwandte
Gegensténde* — weitere Kritik zu.



Dass der ,,Wegweiser* unter den Lehrern dennoch einige Verbreitung fand, zeugt von
Diesterwegs unter diesen anerkannten guten Ruf und von der allmahlichen Emanzipation
des Volksschullehrerstandes, was die eigene Lektiire betraf.

Schlussbemerkung

In seinem AufSatz iiber das ,Rechnenbuch“ vergleicht Diesterweg das Schulbuch mit
einem Instrument. Ist der Musizierende in dessen Nutzung noch nicht eingewiesen oder
wird er mit einem zu schwierigen Musikstiick konfrontiert, dann kann keine wohlklin-
gende Harmonie entstehen, und niemand hat von diesem Musizieren Gewinn (vgl.
S. 34f).

Nur durch eine angemessene Umstrukturierung des Bildungsgutes — dazu z#hlt die
Elementarisierung — kann dieses von den betreffenden Lernenden angeeignet werden
(vgl. Giinther, S. 539). Dabei darf Vereinfachung, beispielsweise durch Veranschauli-
chung und durch schrittweises Abstrahieren, niemals zur Simplifizierung werden: ,,In
jedem Falle aber darf ein neues Schulbuch die Entwickelung eines Unterrichtsgegen-
standes nicht hemmen, sondern fordern* (1825, S. 35). Damit dient ein gutes Schulbuch
zweierlei Entwicklungen — der des Geistes der Lernenden und der des Gegenstandes.

Bemerkenswert ist, dass die Lehrweise Diesterwegs und die damit offensichtlich zu
erzielenden Erfolge von den Behorden dann unterstiitzt wurden, wenn die vermittelten
Fahigkeiten erwiinscht waren, also in der Lernpropddeutik des Anschauungsunterrichts
und beim Uben der einfachen Rechenoperationen. Aus demselben Grunde — weil sie
erfolgreich war — musste Diesterwegs Lehrweise immer dann auf Widerstand stof3en,
wenn aufklédrerische Inhalte vermittelt werden sollten, z.B. staatsbiirgerliches Bewusst-
sein in der Heimatkunde und Toleranz gegeniiber Andersdenkenden im Literaturunter-
richt. Und was am ,,Wegweiser* zunéchst gefiel — die brauchbare Methode, die Einfiih-
rung in bestimmte Unterrichtsficher — und was dann missfiel — Stellungnahmen zu Fra-
gen des Volksschullehrerstandes und seinem Verhiltnis zu Staat und Kirche —, bestatigt
dieses heterogene Urteil.

Diesterwegs positive Einschidtzung der menschlichen Bildsamkeit beschrinkte sich
eben nicht auf den Erwerb niitzlicher Kenntnisse; vielmehr glaubte er an die grundsétzli-
che Weiterentwicklungsféhigkeit der menschlichen Gesellschaft mit Hilfe der allseits
gebildeten Vernunft. Hier aber verlagerte sich die Diskussion von der pidagogischen
Ebene auf eine politische, soziale und theologische, auf der in der Zeit vor und nach
1848 einem Konzept, das im Dienste der Aufkldrung stand, vielerlei und méchtige Geg-

ner entgegenstanden.
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Arsen Djurovic

Elementarisation in History Textbooks
in the Kingdom of Serbia
at the end of 19th and the beginning of 20th Century

Abstract

In this work we discuss the period when with great efforts of few members of educational
elite (mostly educated in Germany), the educational system was modernised, that repre-
sented strong support to the initiated modernisation of the Serbian society in general.
This goal was not easily achieved. That process (1880—1905) was extremely long due to
the specific position of the Serbian state regarding the international relations, poor
economic basis of the society, high rate of illiteracy, but also due to the dominance of the
patriarchal mentality, particularly when it came to the education of female children. The
first step in the interdisciplinary analysis of the most important historical sources com-
prised Serbian Society, the role of the Major Educational Council as an advisory body of
Ministry of Education, curriculums, legislative regulations, as well as the textbooks and
handbooks, which were used in the teaching process in primary and secondary educa-
tion. Those were exactly the issues that were the starting point in our attempt to analyse
the problem of elementarisation in the history textbooks at the turn of the two centuries.

The state, being the founder of schools, kept its right over the management on all levels
of education, starting from primary, over secondary, to high level of education. Relevant
Ministry of Education and Ecclesiastical Affairs performed that controlling function on
behalf of the Government, more or less successfully, depending on more factors: the
provision of resources, internal and external political situation, as well as the personality
of the minister himself. By enacting a contemporary Law on organization of Ministry of
Education and Ecclesiastical Affairs on 27" January 1880", from the legal point of view
the conditions for the realisation of the basic task, which did not change significantly

' Educational collection of laws and decrees, Belgrade, 1895, 10-18, The Educational Herald, 1906, 451.
In 1910 a project of the Law on the Organization of The Ministry of Education was made, but due to many
a defects did not enter the assembly procedure. Refer to Archives of Serbia (Belgrade), Ministry of educa-
tion, 1910, f. 10, 93.
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since the First World War, were created, and it was: ,,to manage the entire public teach-
ing process, to improve general, professional and scientific education of Serbian people,
as well as to supervise all public and private schools*?. The Ministry of Education was
not sufficient for the realization of that task, but it was necessary to form another profes-
sional body — the Main Education Council, whose way of working and whose sugges-
tions would show the direction to ,,general and professional and scientific education of
the people”. Those who were organising the future of Serbia realized that in time. The
main ideologist of educational reforms, Mr S. Novakovic, made a step forward into the
contemporary society in 1880 when he decided to found the Main Education Council
and launched the Educational Herald, as his body?®, together with the enactment of the
Law on the Organization of the Ministry of Education.

Thus legal basis and foundations were made for the forthcoming modernization of
education that will be announced by enacting the Law on obligatory primary education
at the beginning of 1883. The preparation and the enactment of this law, Novakovic’s
law as people called it, raised a crucial issue of the conception of education policy that
included the reform of education system. By pondering over this important issue for a
long time (since the beginning of 1873) and with the help of precious teaching and scien-
tific experience he had gained by then, S. Novakovic, unlike many of his contemporar-
ies, was able to understand the importance of educational reforms for Serbian country.*
One also has to bare in mind the fact that the level of development and the financial
possibilities of Serbian society® of the time put before Novakovic the key methodological
question: how to conduct ambitiously devised reforms? The decision was not an easy
one, and Novakovic was aware of that. The choice was not big either. There were two
solutions before him. The first one anticipated overall reforms on all levels of education
for which basic preconditions were not fulfilled in Serbia of the time. Novakovic under-
stood all that very well and suspected a negative epilogue in case of such an undertaking.
The second solution that Novakivic chose, a slower and more realistic one, anticipated
reforms of education by stages over a longer period of time. The choice of the second
approach was not accidental. Novakovic used to stay in Western Europe so he closely
followed all that was happening in this area »among more advanced people” (Germany,
Austro-Hun.gry, and France) and he realized that a contemporary education system was
not somethmg that could be achieved over one night, but rather by working painstak-
ingly and patiently, by animating all the participants included in the teaching procedure,

One of the most important tasks of the Minis
cations of schoolbooks. Besides the quoted
tion.were literary and scientific societies,
coordination with Archpriest Synod.
Standing examining board for professors who were
tion

How Novakovic understood the importance of ed
»everything springs out of education”.

In order to realize that Serbian schools were in un
report submitted to the minister of the ti
S. Novakovic wrote,
Herald, 1880, 15-16.
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from teachers and professors in secondary schools, to professors of the Grand school.
That was Novakovic’s great merit that secured a modern educational system for Serbia
in 20® century. The complexity and the responsibility of the task could be perceived only
when basic characteristics of Serbian society of the time are analyzed, which we will
refer to with more details in the following chapter.

Society

To what extent it was ,hell of a difficult task* is best described by the facts about the
social and economic potential of the Serbian state of the time. Statistics is a merciless
witness of that. Serbian state enters 20" century with significantly changed demographic
structure of the population, which was a consequence of the aforenamed tempestuous
political events. Having, because of destiny play, the position which, in geostrategic and
economic sense, comprised the most important territories in the South-East of Europe, at
first the river Morava Valley, and from 1913 on the river Vardar Valley, it found itself
surrounded by inhospitable neighbours between rock and a hard place. In order to sur-
vive all the scylla and charybdis caused by such position on which Serbs built their home
(state), the national spirit needed to be fortified, not by means of epic knowledges any
more, but by means of new knowledges now, placed by modern times in front of the new
judges as an imperative. What the demographic potentials of the Serbian state looked
like, it is presented in the following table:

Table 1°: Demographic structure of the population of Serbia 1900-1910.

Year 1900 1905 1906 1907 1908 1910 1914
Population size 2.492,882 | 2,688,025 |2,735,147 (2,784,036 | 2,821,015 [2,911,701 | 4,129,638
Area km’ 48,300 48,300 48,300 48,300 48,300 48,300 87,800
Population density 51.6 55.6 56.6 57.6 58.4 60.3 47.0

It can be seen in the given table that population size of The Kingdom of Serbia grew in
continuity in the period from 1905 to 1914. The highest rate of population growth was
recorded after the end of The Balkan Wars in 19137, which can be noticed in following
table:

Statistical Yearly Paper of the Kingdom of Serbia 1900, 1905, 1908, 1910, 2-40; H. Sundhaussen, ,
Historische statistik Serbiens 1834—1914, Miinchen, 1989, 80-89; Previous Results of Census and Cattle
Census in the Kingdom of Serbia on 31° December 1910 book 5, Belgrade, 1911; Population of People’s
Republic of Serbia 1834-1953 1, volume 1, Belgrade, 1953; R. Ljusi¢, Immigration, Emigration and
Population Loses in Serbia of New Age, 1804-1918, in: Serbia of 1 9" century, 2, NIU ,,Army*, Belgrade,
1998, 48-72;The Same, The History of Serbian State, Serbia and Montenegro ,Matica srpska, Novi Sad
2001, 35-37. In the part concerning year 1914 the data are given on the basis of the condition after the end
of The Balkan Wars. The last census was done in the Kingdom of Serbia in 1910.

iy winning in The Balkan Wars , Serbia was significantly enlarged in territory 39.500 KM%, by joining the
Olde Serbia (Kosovo and Metohija) and Macedonia , as well as the part of Novopazarski SandZak. Serbia
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Table 2%: Rate of population growth in the period from 1900 to 1913.

Year 1900-1905 1905-1910 1914
% 13 1.6 35.7

Significantly enlarged territories and population growth complicated to a great extent
and determined the assigned direction of state policy in the area of education. Until The
Balkan Wars, Serbia helped to Serbian population in the area of Old Serbia and Mace-
donia in different ways. The help included providing the conditions for acceptance and
education of students, until foundation of schools and church municipalities in the above
mentioned areas. Serbian Government sent, at the same time, clothes and shoes, teaching
materials and equipment for the newly founded schools. Many humaniratian organizati-
ons became part of the whole activity that was of great significance for the whole Serbi-
an nation. One of the most important ones was the effort of St. Sava Association, that
was of help to the boarding-school pupils from ,,0ld Serbia and Macedonia®, substitu-
ting their parents’ homes by love and care they missed so much in the new surrounding
such as the boarding-house accomodation in St.Sava Association Boarding-house in
Dor¢ol was. After the end of The Balkan Wars and joining of liberated territories (Koso-
vo and Metohija, Macedonia, and a part of Novopazarski Sandzak) with The Kingdom
of Serbia, Serbian government and its executive body Ministry of Education came up
against a difficult task — to establish state competences on the above mentioned territo-
ries, in order to integrate that area in a unique state authority, in the easiest way possible.
That was, now, at the same time, a significant gain, but for the present state authorities
representatives it was also a night and day worry, which not rarely turned into a real
nightmare, as Ljubomir Jovanovi¢’, the Minister of Education of the time, pointed out in
one ocassion. As a professor of Serbian National History, at first at ,,Velika ¥kola“, and
then at Belgrade University, Ljubomir Jovanovié knew the circumstances at the territo-
ries of Old Serbia and Macedonia very well, as hardly anyone of his contemporaries did.
Tl'{is enabled him to approach this great task that Serbian Government and he, as The
Minister in the field were facing, with a lot of cautiousness, but also with a lot of faith in
success. There was a need to join the almost irreconcilable things into one social being.
Separation of the territories that had lasted for centuries and the fatal influences of Otto-
man rule on one side and Bulgarian Egzarhy as well as Tzarigrad Patriarcharate on the
other, brgught the population into the position of alienation and spiritual underdevelop-
E:)err;i. This happ:lned to be a great obstacle for the association of liberated areas with the

country. However, all the problems were solved as they occurred, because The

?:::an Government had a ready response (plan) to a challenge, which will be discussed
er.

and Montenegro in the First World War, B
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It is interesting to analyse the complex demographic structure of Serbian population
in the periods of large migrations, that changed the appearance of towns as well as villa-
ges, in view of the relations between village and town people, regarding sex as well. It is
particularly important to overview that relationship from the point of view of the moder-
nisation process, because it provides supervision of continuity in transformation of towns
and villages in the conditions of increased social mobility of population. And the follo-
wing table represents the relationship":

Table 3: Overview of town and village population concerning sex structure

Year Population size in towns

male female total %
1900 200,285 150,730 351,015 14.1
1905 222,870 181,914 404,784 12.9
1906 193,893 154,541 348,434 12.7
1907 194,385 155,774 350,159 12.6
1908 194,379 156,303 350,682 12.4
1910 211,431 171,451 382,882 13.1
Year Population size in villages

male female total %
1900 1,080,993 1,060,874 2,141,807 85.9
1905 1,159,448 1,123,793 2,283,241 87.1 (
1906 1,213,491 1,173,219 2,386,713 87.3
1907 1,238,617 1,195,260 2,433,877 87.4
1908 1,258,737 1,211,596 2,470,333 87.6
1910 1,292,080 1,236,729 2,528,819 86.9
Year Total

male female total
1900 1,281,278 1,211,604 2,492,882
1905 1,382,318 1,305,707 2,688,025
1906 1,407,387 1,327,760 2,735,147
1907 1,433,002 1,351,034 2,784,036
1908 1,453,116 1,367,899 2,821,015
1910 1,503,511 1,408,190 2,911,701

Y Population statistics 1900, 1905, 1908, 1910, 20-45. H. Sundshaussen, cited work, 88. There is no data in
the table for years 191314 because the last census was done before the the First World War, as we alrea-
dy mentioned, in 1910. The percentage of male population in comparison to female population decreased.
As a consequence of The Balkan Wars or devastation, 36,500 men were killed. R. Ljusi¢, /mmigration,
Emigration and Population Loses in Serbia of New Age, 1804-1918, 69.
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If we compare the data from the table, we can notice moderate growth of town populati-
on in comparison with village population (from 12.9% to 13.1%) in 1905'°, also with
the predominance of male part of population in comparison with the female part. The
tendency was continued in the following period. Growth of percentage of town populati-
on occurred after the end of The Balkan Wars, but only for a short period, because The
First World War would stop the wheel of development, bringing along unseen hardships
and sufferings of millions of people every hour, turning day into night, without a new
sunrise.

Town

Town, or as it was called then, small town, including even the smallest towns, that were
exchanging their old look for new ,,clothing” in the course of time, had the task to shape
spiritually and to raise the ever growing number of newcomers, giving them both the
shelter and support in quest for their place and identity in, a little bit unreal environment
for them. Some of these newcomers used the opportunity and discovered themselves in a
new profession called citizen, and the others who did not succeed in that stayed entrap-
ped in patriarchal shell, but not for long. They changed their habits unwillingly, when
they were forced to do that by the changed life conditions, either in their homes, or on
their jobs. Significantly changed conditions of earning required new knowledge and the
ability of accomodation in that continuous struggle with time and technological deve-
lopment, which raised education to the top of social hierarchy. And a town in Serbia at
the beginning of 20" century had two faces. One with a lot of dark shadows that con-
temporaries regarded, we would say, with too much criticism, and the other one, much
c}oser to reality, which represented an expression of those who visited it once or several
times. Apart from English journalist and travel writer Herbert Vivien (who visited Bel-
grade in 1896), Edith Durham®, also noticed that very well. She had cruised in the Bal-
kans on several occasions and visited many towns in Serbia, from Belgrade, Kragujevac
and Kraljevo to Pirot. She, as well as her contemporary John Foster Fraser”, each of
them from his/ her point of view, with more or less success and literary talent, noted
dowp their own impressions on what they had seen or heard (court intrigues and the like)
Ieavmg that way a precious evidence on life in town (differentiating the capital from
town in inland), on urban appearance, mentality of the people they got to know closer
on.ly then. Their careful eye did not miss the cultural manners of hotel staff of the time,
railwaymen, the suspicion of policemen and well-mannered officers, nor the kindness
and warmth of hearts of Serbian men and the charm of Belgrade ladies dressed the same
way as European ladies of the time. Their impressions are full of contrast expressed in

From 1900 to 1905 a.decrease of percentage in town population due to emigration to America and other
states was noted. R. Lju3i¢, Immigrations, 59.
E. Qt;;t;)am, Twemy Years of Balkan Tangdle, London, 1920. This visitor of Serbia out of necessity (due to
1;:) ; ealth), Edith D_urham (1863-1944), visited Albania nad Serbia in 1900, 1902, 1903, 1905 and
e .FAp:m lf:rom thg sauj1 work, she published one more book, High Albania, Boston, 1987 (reprint).

oster Fraser visited Belgrade in 1905. His impressions on the visit i in Pi
the Balkans, London, New York, Toronto, Melbourne, 1912, e ot v
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recognition of presence, to go to the previously expressed statement, of two faces of the
traditional and the modern, so noticeable everywhere. First of all, we can say this for
small towns in inland, and we can see what towns (small towns) and the smallest towns
in Serbia looked like in the following table'.

Table 4: Population size in Serbia in the period 1900-1910

Towns 1900 1905 1910
Belgrade 69,769 77,816 89,876
Ni§ 24,573 21,946 24,949
Kragujevac 15,586 15,596 18,376
Leskovac 13,641 13,647 14,266
PozZarevac 12,980 12,162 13,613
Sabac 11,084 10,829 11,541
Pirot 10,395 10,000 10,737
Vranje 10,586 10,110 10,487
ZajeGar 8,280 7,827 9.462
Valjevo 7,447 7,241 8,832
Krudevac 6,972 7,341 8417
Smederevo 7,141 7,097 7411
Uzice 6,515 5,783 6,239 (
Negotin 6,267 5,561 6,236
Aleksinac 5,199 5,438 5,933
Paracin 5,595 5,371 5,843
Prokuplje 5,392 5,617 5,774
Catak 4,232 5,064 5,671
Jagodina 4,776 5,092 5,376
Cuprija 5,155 5,157 5,356
Svilajnac 4,901 5,124 5,204

Comparing the data given in the table we can notice a large disproportion in the ratio of
population size in Belgrade, as the capital, and the other towns in Serbia (four times
larger or even more). However, these were not the only differences. Belgrade, as the
capital, economic, cultural and educational centre, reasonably, attracted many people
into its ,,rooms*, and that caused the so called inner migration to be directed, most of all,
to Belgrade. That was why the highest percent of population growth was recorded in
Belgrade. And in 1910 there was 20,107 more people living in ,,Piedmont of Sebian
nation” compared to the number in 1905, which was about 22.4% more. However, the
population growth was not continuous in all towns. In Ni, for example, we can notice a

. Population statistics 1900, 1905, 1910, 30-43; H. Sundshaussen, cited work, 104, M. Radovanovié, PhD,
The Development of Rule in Belgrade in I 9" century, in: History of Belgrade, 11, Prosveta, Belgrade, 1974,
267-298.
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significant population decrease in the period 1900-1905 (3,627) which was a
consequence of, as we have already pointed out, of emigration (the so called external
migration). A similar tendency occurred in PoZarevac, Sabac, Pirot, Vranje, Zajetar,
Valjevo, UZice etc. Even these summarised data show the key problem of Serbian
Government in the period that was considered in this study. An important issue was to
speed up the development of inland towns in order to reduce the difference (economic,
cultural and educational), between the capital and the other towns. Especially because,
some of the mentioned towns were centres of school councils, of regions responsible for
application of predetermined educational policy, in village areas, where the problems in
teaching process were the most numerous (lack of school facilities, teachers, teaching
materials etc.).

County

Bearing in mind the scope and the activities in the counties', which differed not only in
area and size, but in the level of economic and cultural development, which was particu-
larly significant for taking the appropriate steps in organizing administration'® and tea-
ching process sustaining activities (continuation schools), especially in distant villages
far from the centre of the county, the following table shows the relationship between the

counties towards the end of 19" century and the beginning of 20™ century regarding
migrations.

15
Towards the end of 19™ and the beginning of the 20" century the Law on administrative division of the

Serbf‘an territory was changed several times (1890,1896, 1902, 1913). By virtue of the Law from 1902

Serbia was adr_ninis-tra.tively divided into 17 counties (Bitoljski, Debarski, Kavadarski, Kumanovski No-’
vopazarski, Pljevaljski, Prizrenski, Pristinski, Skopski, Tetovski, Stipski) and 46 districts. See Coéie of
l@s and provisions of the Kingdom of Serbia, XXI-LXI; D. Jankovic, M. Mirkovic. The State Legal
]/:/}'1510"}’ Aof Yugoslavia, Belgrade, 1982, 178-180; R. Ljusi¢, The History 0/; the Serbian st;zte, 34.

» oer ;:lili;:dd;?:r‘;me;t (;f the Ministry of the_Interior Wwas entrusted with the administration activities, and
sty dc_>r c} h()ver 17 lcoun.ty bod{es. 9f one head aministration unit (for the town of Belgrade)
i e vsh;z;. s e addmlm.stratlon actlvmeg on m}lnif:ipal level were entrusted to municipal courts,
o anged with the changes in territorial organization. In 1908 there were 1357 of
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Table 5: Population size regarding counties in Serbia for the period 1900-1910

County name

Year 1900

Year 1905

Year 1910

Town %

Village

total

Town

%

Village

total

Town

Village

total

Beogradski

4,145 3.29

121,972

126,972

5,116

2835

135,013

140,129

5,138

150,677

155,815

Valjevski

12,359 [9.26

121,140

133,499

17,538

12.18

126,415

143,953

13,462

144,186

157,648

Vranjski

29,445 |13.84

183,278

212,723

32,868

14.25

197,736

230,604

30,522

222,415

252,937

Kragujevacki

30,194 |18.79

130,510

160,704

27,426

15.66

147,651

175,077

24,506

164,519

189,025

Krajinski

12,966 |13.15

85,603

98,569

13,432

12.87

90,910

104,342

12,436

99,706

112,142

Krusevacki

10,774 |7.78

127,714

138,488

21,174

14.09

129,060

150,234

12,223

155,148

167,371

Moravski

27,456 |16.05

143,633

171,089

28,561

15.31

158,010

186,571

27,810

175,828

203,638

Niski

32,115 |18.39

142,513

174,628

29,767

16.17

154,728

184,045

33,718

165,050

198,768

Pirotski

12,384 |12.82

84,224

96,608

12,519

12.03

91,582

104,101

13,144

99,170

112,314

Podrinjski

17,448 |8.53

187,051

204,499

25,271

11.46

195,192

220,463

18,930

219,345

238,275

Pozarevacki

33,228 |14.41

197,334

230,562

34,270

14.02

210,173

244,443

36,368

223,906

259,906

Rudni&ki

2,836 |3.91

69,743

12579

2,182

209

76,048

78,230

2,416

82,924

85,340

Smedevski

13,390 |10.89

109,554

122,944

13,831

10.28

120,702

134,533

14,317

128,899

143,216

Timocki

14,924 |11.05

120,142

135,066

13,666

9.70

127,232

140,898

18,060

131,478

149,538

Topli¢ki

6,925 7.65

83,591

90,516

12,317

11.96

90,637

102,954

7,449

102,709

110,218

Uzicki

10,976 |8.34

120,634

131,610

22,684

16.35

116,066

138,750

10,306

136,497

146,763

Catanski

9,681 7.88

113,231

122,912

14,346

10.96

116,536

130,882

12,201

126,710

138,911

Belgrade

69,769 | 100

69,769

77.816

100

77,816

89,876

89,876

In Serbia

351,015 | 14.08

2,141,867

2,492,882

404,784

15.06

2,283,241

2,688,025

382,882

2,528,819

2,911,701




According to the given table, one can notice even more clearly the main characteristics
of demographic structure of population in Serbia in the given period, from the point of
view of administrative division of territory and population growth. By saying that, we
refer to i.e. the Belgrade county' where, with the population growth (in town and vil-
lage) as we have pointed out before, in the period 1900-1910 the percentage of town
population increased moderately (from 3.29% to 3.30%), which was not the case in all
the counties. Therefore, in the Kragujevac County in 1900 the percentage of town popu-
lation was 18.79% and ten years later, in 1910 it was 12.96%. This occurred due to emi-
gration (to North and South America) and, as we mentioned earlier, with higher inten-
sity, most of all in the period 1900-1905 which decreased until the First World War.
This does not mean naturally that there were no so-called internal migrations especially
with one-way ticket, to the place of hope and salvation — Belgrade. However, the wave
of the new-comers only touched that peaceful Serbian capital, because many people,
carried by Otrant winds, set out on other seas and new horizons.

For those who stayed to eat the bread prepared in traditional way in Serbian homes,
facing the unstable climate in the Balkans every day, the Sun appeared shyly announcing
new sunrises with warm rays which concealed the new message for entrance into the
modern age, in only one word, the school. That message, in favor of home country, was
understood by those who made decisions on the future of the Serbian people and their
state. It was written down and turned into a deed worth of mentioning and admiration, by
the skillful ministers of education, Lj. Stojanovié, A. Nikoli¢ and Lj. Jovanovi¢, thus
creating a modern education system and realizing Novakovié’s idea dating two decades
before. Their success was insofar greater because it was achieved in the times of great
political crises and problems ,,0f every kind”, as was humorously noted by A. Nikoli¢,
which resulted from them bringing into question sometimes not only the work of schools
but the functioning of the state as well. And there were a plenty of problems. One of the
geatest was illiteracy of the population especially in villages, which strangled the Ser-
bian people more and more towards 20% century leaving them with ever less air for the
days to follow. The following table'® shows that the state of affairs was far from being
great. It gives us the inner picture of the counties revealing at the same time the differ-
ences that existed between them in cultural-educational sense.

17 "
Statistical Yearly Paper 1900, 1905, 1910, 15-40; H. Sundshaussen, cited work, 99; The Belgrade County

xas td‘ijvideld in(t]o.S gist;icts: Vratarski, Grotanski, Kolubarski, Kosmajski and Posavski. It was among the
ost developed in Serbia of that time with its area of 2025km? and 89 icipaliti
i SR g e municipalities (4 small towns, 125
Statistical yearly paper Jor 1905, 82. When it comes to methodological approach to analysis of illiteracy, a
rtl:k\y approach was introduced even at the beginning of 20" century and it implied analysis of this issue
mlg |‘nto account the su’uct.ure of the married (brides and grooms), which does not provide reliable
cons u;lons. From the beginning of 70’s of 19" century the illiteracy percentage in Europe was studied
1811)3?; t © specimen of the soldiers. So in Serbia there were 11% of the literate in the standing army, and
B,e‘ o 13 thle national army. See' more in: B. Jovanovi¢, Men census in the Princedom of Serbia in 1874),
grade, 1881, 44-45. G. Bogic, llliteracy in Serbia, in: Education official paper 1922, 418, J. Merriman,

cited work, 870-879, M. Isi¢, Literacy in Serbia b i ian Hi
ot Rl 2L cy ia between two wars, Institute for Recent Serbian History,
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Table 6: Overview of population literacy structure in Serbia regarding counties for the year of 1900

County name

Town population

Village population

Men

women

general literacy

No. %

No. %

No.

%

No.

No. %

Total popula-
tion size

Beogradski

1,739 50.76

18,241 18.98

17,959

1,021

19,980 20.08

126,972

Valjevski

6,177 59.33

14,701 15.35

18,407

2,471

20,878 19.60

133,499

Vranjski

9,106 3112

11,160 7.62

17,677

2,589

20,266 11.86

212,723

Kragujevacki

12,783 49.55

19,163 18.52

27,244

4,772

31,946 2L

160,704

Krajinski

5,690 51.90

16,092 2291

16,228

6,664

21,782 26.82

98,569

Krudevacki

5,912 59.82

15,700 15.53

18,847

2,365

21,212 19.23

138,488

Moravski

11,098 48.06

16,419 14.35

23,338

4,179

27,511 20.01

171,089

Niski

15,743 55.89

11,383 995

22,043

5,083

27,126 19.00

174,628

Pirotski

4,571 44.05

7,859 11.83

11,022

1,408

12,430 16.18

96,608

Podrinjski

8,766 58.94

24,248 16.54

28,828

4,186

33,014 20.35

204,499

PozZarevacki

11,982 42.48

26,180 16.24

32,486

5,676

38,162 20.15

230,562

Rudnicki

1,580 62.82

9,791 17.93

10,435

936

11,371 19.91

72,579

Smedevski

5,326 47.00

16,936 19.21

19,306

2,956

22,262 22.38

122,944

Timocki

7,225 54.39

173712 17.31

19,374

3,223

24,597 21.72

135,066

Toplicki

2,663 46.18

5,553 851

7,210

1,006

8,216 11.57

90,516

Uzicki

5,504 58.14

12,922 13.57

16,335

2,091

18,426 17.59

131,610

Cacanski

5217 62.31

13,133 14.60

16,185

2,165

18,350 18.67

122,912

Belgrade

45,898 73.25

28,887

17,011

45,898 73.25

69,769

Total

166,580 55.00

256,853 15.01

351,791

71,642

423,433 21.03

2,492,882




Comparing the facts from the table (excluding Belgrade) one can notice that the percen-
tage of literacy in the counties was below 20% (the largest in Krajina County 26.82%,
and the smallest in Vranje County 11.86%), which naturally tells about the underdeve-
lopment of the Serbian society of the time. If the literacy percentage is analyzed further,
regarding sex structure, one can see that the lagging of female population still was signi-
ficant with only 7.36% literate women, while with men it was 33.94%, which was far
below the level needed for the period and the conditions they lived in. That was the rea-
son why in the period to follow greater attention was paid to that issue. The education
modernisation brought a significant decrease in the number of the illiterate, which can be
seen most clearly according to the sample of the married in Serbia in 1911. That relati-
onship is shown in the following table"

19 ; : 93
Archives of Serbia, Ministry of Education, 1914, unrevised .
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Table 7: Overview of the structure of the married regarding literacy in the Kingdom of Serbia in 1911

County Town population Total in towns Village population Total in villages | Total in towns and villages

o ; S 9 :
e literate Illiterate pe Literate illiterate % literate

illiterate
male female | male literate | illiterate | male Female | male literate | illiterate | female |male |female
Beogradski |52 39 1 85.54 14.46 1,045 114 620 3480 |65.20 1,097 153 621
Valjevski 113 89 10 82.11 17.89 829 55 821 29.81 70.19 942 144 831
Vranjski 236 42 63.12 |[36.88 |640 58 1,720 1478 |85.22 |876 173 1,762
Kragujevacki | 187 30 78.11 21.89 1,076 |85 620 3425 65.75 1,263 |237 650
Krajinski 120 22 76.76 |23.24 796 283 6232 [37.68 |916 647 305
KruSevacki |92 6 80.61 |19.39 (954 55 707 3037 169.63 1,046 |121 713
Moravski 209 49 6821 |31.79 804 75 957 2495 |75.05 1,013 (218 1,006
Niski 207 15 8941 |10.59 |[741 36 1,081 2132 |78.68 |[948 226 1,096
Pirotski 91 13 75.48 |24.52 430 18 555 22.74 |77.26 521 84 568
Podrinjski 136 11 85.13 14.87 1,311 70 1,010 29.75 70.25 1,447 186 1,021
PoZarevacki 65 63.71 |36.29 1,309 1,093 33.09 |66.91 1,583 [439 1,158
Rudnicki 20 6 61.11 |38.89 521 40 380 31.13 |68.87 541 53 386
Smedevski 34 66.10 |[33.90 |941 84 472 36.27 |63.73 1,056 | 166 506
Timocki 27 70.89 |19.11 948 496 32.82 |67.18 1,067 |[516 523
Toplicki 8 6727 |23.73 379 27 700 1843 |81.57 |430 66 708
Uzigki 6 84.75 |[15.25 635 42 749 2445 |75.55 711 105 755
Catanski 8 8526 |14.74 756 35 638 2837 |71.63 843 110 646
Belgrade 39 9190 |[8.10 - - - - - 826 764 39

Total 78.85 |[21.15 14,115 12,902 29.92 |70.08 17,126 {4,408 |13,294




When the data from the table are compared one can notice that, as in the previous pe-
riod®, the rate of literacy was much higher with the married in towns 78.85%) when
compared with those in rural area where it was 29.91%. In the category of towns Bel-
grade kept the lead with the percentage of the married of 91.90%, which could be ex-
pected if we consider the fact that it was the capital and the educational centre of, not
only Serbia, but of Southeast Europe of the time, as well. If we analyse further the per-
centage of literate people in the counties, a significant increase can be noticed in the
counties on the outskirts of Serbian state. As it can be seen from the table, Ni§ County
took the lead with 89.41%, Podrinje County followed with 85.13% etc. One can also
notice that the percentage of the literate was much greater with men in towns — it was
44.24% for grooms, and 34.61% for brides, while in villages it was significantly lower
for grooms — 28.14%, while it was 7.24% for brides. Obviously, the progress made was a
consequence of education modernisation which was expressed through an increase in
number of continuous schools and through better organisation of the work of county
school councils.

They were aware of this in the Ministry of Education which was the reason they
transferred most of their competences to county town councils®, which took care of
collecting school surtaxes, maintenance of school buildings, provision of firewood, as
well as of other questions concerning teaching process (regular class teaching, successful
school attendance, work of continuous schools etc.). County school councils regularly
sent reports on all their activities to the Ministry of Education, pointing out the need of
taking the appropriate measures for the purpose of overcoming the problems in teaching
process. These problems were most frequently in connection with irregular teaching
process on the part of teachers, but very often with real love affairs between teachers that
occurred frequently in patriarchal environments, such as rural areas. Those were mostly
unjustified accusations of female teachers, which were proved or discarded in the legal
process, effected by the County School Council, upon the request of Ministry of educa-
tion, which will be discussed further.

If one considers the network of county school councils, one can conclude that it was
Vf/ell orga.lnised and it significantly contributed to the better functioning of primary educa-
tion, 'VYhICh of crucigl' importance in a society such as Serbian was in the key period of
transition from traditional into modern, which was the wish and the intention of those
whg creats:d the state policy of Serbia at the beginning of 20% century. The political elite
which mainly consisted, as we already pointed out, of the rep
elite realized which was the way to that solemn objective —
step on that long and unpredictable way was education mod
the modern educational system that was a clear aim which

resentatives of educational
the modern society. The first
ernisation, and the outcome —
was not reachable before. As

g‘tlgoo- the p;rcentage, of the llhftcrate Wwho got married in towns was 76.2%, and in villages it was 26.21%.
the beginning of 20’s in 20" century G, Bogi¢ who studied illiteracy in Serbia in the period 1900-1908

for the category of the married used the wron i
g methodological approach and h
larger the real ones. See G. Bogi¢, cited work, 418, 3 # v it gy i

The centers of the county school boards were,
school boards met once a month, and more often
tivities was entrusted to primary school teachers.
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an obstacle to the already started modernisation process in the Serbia of 80’s in 19"
century, unlike Germany, where there had been a long dispute (until 1904)* on issues
about who was to take the responsibility of financing primary and secondary schools,
there was the agricultural character of the society, additionally burdened with the patri-
archal attitude towards the education of female children, so the modemn law on compul-
sory primary education which, was passed in 1883% could not be effected entirely. It is
important to stress that it was a good starting point for the measures that would be taken
in the following two decades, no matter if the primary (with pre-school), secondary or
tertiary education was in question. Simply, it was a preparation (the first phase) for the
entrance into 20™ century. That was ,,a new breath” for Serbia, which breathed education
into it, as S. Novakovi¢ said.

Relationships between the Serbs and the Germans

According to the archived sources, there were 12000 Germans living in Serbia at the
beginning of 1905. Their participation in Belgrade social life was especially noticeable.
It is best shown in the analysis of the percentage of Serbian German speaking popula-
tion. For example, in 1852 there were only a few people in Belgrade who spoke German
language. Fifty years after that, the German language was spoken in Belgrade in all the
occasions: in the main pedestrian zone, at that time the popular Knez Mihajolova Street,
and in bookshops where books from Germany read by people from Belgrade with great
attention prevailed. According to our findings, they also occupied an important place in
private libraries. It was as much interesting in inns of the time whose owners kindly
offered German newspapers to their guests. Serbian children could have enrolled the
three schools for German children. Another important data should be added to it. ,,Bel-
grades Tagblatt®, a favourite magazine among the teachers of the time, was being pub-
lished in Belgrade up to 1905. A magazine from Petrograd called ,,Slovo” wrote about
the great influence German culture had in Serbia. The editor of ,,Vegernje novosti” at
that time a very popular and gladly read newspapers, reacted to these texts. In an article
published on 16™ November 1905 it was firmly said that ,.the Russians should sweep
their own garden since poverty is not a problem for us”*. This polemic was not caused
without reason. Information came from Belgrade to Petrograd via the diplomatic repre-
sentative office of the time. The fact that there were three German schools with Serbian
pupils in them in Belgrade contributed to that impression largely. The fact that ever since
the middle of the 19" century numerous Serbian students were educated in Germany
should not be neglected, which the Russian community was very well acquainted with. It
all certainly raised additional doubts.

2 In that year the so-called School compromise was made which ended the dilemma about the co-financing
education in village and town schools on the part of the state. See C. H. Beck, Handbuch der deutschen
Bildungsgeschichte, 1870-1918, Von der Reichsgriindung bis zum Ende des Ersten Weltkriegs, Minchen,
1985, 180-182.

B Education Almanac of Laws and Regulations ,1895, 20-40.)

* See Vedernje novosti no. 315 of 16 November 1905.
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The founder of chemical sciences in Serbia, Sima Lozanic, was one of the respectable
people who were educated in Germany. He took over the Department for chemistry and
chemical technology in 1872 in the Grand School. He arranged the laboratory and intro-
duced the practical and contemporary chemistry teaching following the example of Pro-
fessor Hofmann from Berlin. He translated the instructions for the works from organic
and non-organic chemistry and chemical technology from Professor Hoffmann and Vis-
licenus.” A couple of decades later, according to a German model, PhD Milivoje
S. Lozanic, founded a Chemical Institute at Belgrade University in 1908. He did it hav-
ing in mind the Institute of his professor, Fischer, from Berlin. Another respectable Ser-
bian scientist was educated in Germany as well. It was a PhD Dragutin Mijuskovic, a
professor of The Slovene Law History at the Grand School in Belgrade, who, as he him-
self put it, ,learned many things during the two semesters at the respectable Munich
University”. On this occasion we mentioned the most prominent Serbian scientists, but it
must be said that, apart from them, even numerous teachers at elementary and secondary
schools gained new knowledge in Germany. Warm and sincere support from German
professors was more than important to them, especially in the years when great efforts
were made in Serbia towards the modernization of the educational system and of the
schooling process itself, as well of the schoolbooks and teaching material. And the help
and the support from Germany were not left out during that process. The presence of a
great number of pedagogical and other magazines from Germany* enabled the teachers
from Serbia to follow everything that was new in science and teaching practice.” On the
other hand, the presence of Germany, i.e. the news from science and teaching practice
were visible in all Serbian magazines like Prosvetni glasnik,? Primary-school teachers,
Teact.lers and other magazines which were published in Serbia in that period.

It is necessary to emphasize one more detail, concerning the influences coming from
Germany. Numerous German textbooks were used in Serbia by the end of the 19" and
the beginning of the 20 century as experimental samples for making Serbian textbooks.
It must be emphasized that many German textbooks, in the first place those from natural
sciences, were being translated. These are the textbooks by PhD O. Schmeil : Leitfaden
?:,:ﬂi(;tgu:,e If9el: fxuf;agefIQZO an(? Le'itfadefl der Zoologie, 98. Auflage 1920. These
e i nl:jln:zte ?r schooling in senior grades of.' secondary schogls,. and were
i rumet w};re 2o inprohesslc?rs f;rom Belgardf:, G Tomi¢” and N. Ranojevié¢.* These
e ig t?o mgd ’(11? t_he beginning qf Fhe 20th century, because there
s ¢ used. The importance of it is bftyond any comment. When

projects for building schools, school furniture production, as well as

25 £
S. Lozani¢, The Development of Chemistry i ia, i ion offici pei
5 in Serbia, in: Education official 713,
¥ The texts on German schools that were published sl

; in French and other magazines e read with great
attention, as well. That was even the case with . X, e

the article of the French in:
for the talented* (Begabtenschule). These schoo e s odiorritia i

Is were opened in 1917 in Berlin and in 1918 in Hamburg,
Lsg;ip;;zt:en ufnlg'behrgange aus der Praxis der hoheren Lehranstalten, the notebook for January 1919,
p prot.Fries. The work of prof. Bude on »EXxperimental Pedagogic* was extremely interesting.

Education official Ppaper 1921, 309-311, 349-3
, » 349357, ingi ki
gt dn ok The text on ,,The Upbringing of Talented Children

G. Tomi¢ translated two textbooks:
N. Ranojevi¢ translated two textboo
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ks: ,, Zoology for Junior Grades of Secondary Schools®.




various didactic materials which were obtained from Germany via the most reputable
German companies, we come to an obvious conclusion of how important the support
was, without which no reforms could be made.

On simplifying the textbooks

Whether teaching procedure and education in whole were contemporary and to what
extent one can only tell by the diversity of the textbooks used in classes. Hence it is no
wonder that at the beginning of 20th century most of the meetings of the Main Education
Council were dedicated to the textbooks. Why was it so? The answer lies in the
procedure that followed textbooks’ issues. In 1902 new Rules concerning printing of
primary and secondary school textbooks were introduced in Serbia. In legal sense, the
rules specified the conditions under which tehxtbooks could be printed, which was a
relief first of all for the authors, and afterwards for those who were given the role of
critics, or ,the reviewers®, as they used to be called at the time, who were appointed by
the Main Education Council itself.

In Serbia one could get into the possession of a new textbook through an open
competition, just like in most countries around Europe, which was determined by Article
47 of the above-mentioned rules.” It was a chance for many professors to take the plunge
and submit their own textbooks to the Main Education Council for evaluation. Not all of
them were successful in that ,,business“. * However, their attempt to try themselves in
such an ,,undertaking®, which was not an easy one, was commendable. Strict reviewers
(professors form the University of Belgrade) would not let mistakes from the previous
period repeat when the textbooks were only reprinted, without introducing any of the
»hovelties* whatsoever, which was usual in those states (Germany and Austria) authors
from Serbia looked up to. That is the reason why it can be said that from 1905 Serbia
had contemporary textbooks for that time, not taking into account foreign textbooks
translations, off course, that were less and less present in Serbian primary and secondary
schools, which speaks enough of the improvement achieved compared with the previous
period.

Baring in mind general and social circumstances in Serbia of that time, which had
been explained earlier in the text, the authorised Ministry of Education created
curriculum as well, i.e. the contents of the textbooks used in primary and secondary
school texbooks. As far as our subject is concerned, it was interesting to study the
simplifications introduced with the aim to adjust the contets of the textbooks not only to
a student with average knowledge, but also to the knowledge of their parents, for whom
that was the only source of knowledge. In order to be able to consider the problem of
simplifications at all, we began with theoretical reflections of W. Klafki, that the essence

*' Archives of Serbia, Ministry of Education, 1912, f. 49,50.

2 Archives of Serbia, Ministry of Education, 1907, f. 3, 104, f. 3, 105. One of ,,the most diligent* professors
was professor from Gymnasium in Pozarevac Stevan Stanojevic who wrote the textbook of The French
Language for the Fifih Grade of Gymnasium and The French Workbook, as well as the textbook of The
French Language for the Fourth Grade.
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of education consists of ,,the process and the results” (Klafki 1959)”. In the example of
Serbian education by the end of 19th and the beginning of 20th century, one can perceive
the influence the state politics (through the Ministry of Education and the Main
Education Council) had on the process of the simplification of the textbooks used in the
teaching procedure. In this case, the problem of simplifications in textbooks can be sub-
sumed under what W. Klafki well perceived as ,limitation to what is essential, typical,
and representative”. Such approach of the official state bodies was, as had been shown
before, determined by a specific social structure characterised by high illiteracy rate.
Thus, suitable conditions for specific ,,education of people” were created.”

We began our analyses with Muhailo Jovic’s textbook that had even 41 editions for
both that time and this time.** While writing the books the author used, as he himself
stressed it ,,the latest sources”. There is no doubt that it was exactly that kind of ap-
proach that ensured the unusually long lifecycle of a textbook. M. Jovic, who possessed
great methodological knowledge and was extremely educated, maintained ,a slightly
partial approach® when writing about King Milan’s reign, which can be seen when his
textbook included in our research is thoroughly read from the first to the last edition.
Such approach is understandable since he was an author who spent most of his life under
the reign of Obrenovic family. But, leaving out the consequences of The Timok Rebel-
lion and Serbian-Bulgarian war in 1885, that deserved a lot more critical approach from
Jovic, he also took an objective approach to King Milan’s reign, thus showing how well
he knew all the sources. Secondly, he did not significantly change his opinion about
King Milan when preparing the fortieth and all the later editions (1922-3), even though
many years were to pass before he started writing the textbook itself, He wrote thor-
oughly about the time of King Milan.s reign within one educational unit” that he daftly
chronologically divided into three parts. Baring in mind the stile and the language Jovic
presented the key moments from King Milan’s reign in each of them, thus pointing to
both thc? positive and to the negative moves made by the Serbian King. When it comes to
the positive marks, the prevailing ones are those that contributed to the improvement of
education, such as the founding of the School for Teachers in Kragujevac and Agricul-

;V. Klafki had presented this problem extremely thoroughly in two of his studies: Das padagogishe
Bro?len; des Element'aren undA die Theorie der kategorialen Buildung, Verlag Julius Beltz, Weinheim-
o erlin, 1959 and Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Beltz Verlag, Weinheim und Basel, 1963.

gge W. Klafki (1959), Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Beltz Verlag, Weinheim und Basel, 25-

W. Klafki, ibid, 26.

?:;g;;i ::;St:(;.y j; ‘::j the Fourth Gr ade of Elementary School, Belgrade 1882. In time he updated the
il thil tsJ:Sd s:t to the changes in the system of government and the social system. In the Kingdom
title The’ Sorbith rlli ¢ PrEle Al adapted version of this textbook will appear in several editions under the
KonyBelorad 1923” 01Ys with th,e,Sho" t History of Croats and Slovenians, the forty-first edition, Geca

ual,' grade 3. Besides J(?wc s textbook and J. Markovic’s textbook other textbooks of much lower
que ';t:; tv;'eresu:edlm the teaching process since 1882, like: P. Niketic, History for the Third Grade of
P .S:Zhofﬂo]oaél Bel(;:raldse91883, then P. Nilfetic, S. Antonovic, History for the Fourth Grade of Ele-
A o 0, M. Ubavkic, History of Serbs for the Fourth Grade, Belgrade 1883. More
. e textbook by M. Ubavkic: Archives of Serbia, Ministry of Education, 1890, f. 40,

37 5
M. Jovic,
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turalSchool in Pozarevac, but also the finishing of the National Theatre building. As far
as the presentation of the Serbian-Turkish wars is concerned, he used the classical analy-
sis of warlike operations without putting special emphasis on King Milan’s role in them.
He specifically connected the final outcome of these wars with the Berlin Congress deci-
sions stating, with a lot of disappointment, that besides gaining independence and territo-
rial expansion ,,that war did a lot of damage since it was Austria that got the two most
beautiful countries, Bosnia and Herzegovina”. Yet, ir. our opinion it was unjust to King
Milan.

Another textbook from King Milan’s time that we analyzed was Joksim Markovic’s
textbook, which had already been spoken about. In his textbook ,,Serbian History for
Junior Elementary School”, Belgrade 1890, he mostly spoke about King Milan’s reign®.
Similar to M Jovic, Markovic presented this period within one teaching unit with a sim-
ple headline ”King Milan the First, (Obrenovic the Fourth). Unlike Jovic, Markovic
dedicated much more attention to the first period of the Serbian Prince, which was his
title at that time, and to the events connected with the Serbian-Turkish wars that he ana-
lyzed thoroughly with the obvious intention of emphasizing the role that he played in
them. The mentioning of the Berlin Congress was left out, whereas it was more than
humbly stated that ,,Serbia became an independent state” and that ,,it gained four prov-
inces”. His comment to the act of proclaiming Serbia a Kingdom and Prince Milan a
King was that ,,Serbia continued to work and to improve”.” It was a good introduction
for emphasizing many a successes of the Serbian state achieved under the reign of King
Milan. The inclination of J. Markovic to the Serbian King is much more noticeable from
the mentioned remarks than is the inclination of Jovic. And when Markovic wrote
praises, which were by the way absolutely justified®, he did not even try to hide his
excitement because of the results achieved during Milan’s reign. But it also made it
impossible for him to see some of his bad sides, i.e. some of the obvious mistakes. Thus
the attitude towards The Rebellion in Timok and its consequences, as well as the conse-
quences of Serbian-Bulgarian wars, was left out from both his and Jovic’s textbooks. In
this way one gets the impression that the author slightly idealized both the period and the
personality he examined and presented in the literature for elementary school pupils. In a
special way it overshadowed the ranges that had been analyzed before and that had been
achieved in this period in the modernization process of the society. There were two pos-
sible reasons for that. The first one was the right to the personal convictions he gained

). Markovic, Serbian History for Junior Elementary School , 114-117. This remark refers to Prince Milos’

reign and Prince Mihailo’s reign as well (pg. 110-114).

The same, 116.

J. Markovic singled out the following successes as the most important ones during the reign of King
Milan: the building of the railway, the founding of the two schools for teachers and the school for agricul-
ture and forestry, later to be turned into husbandry school, a couple of high schools (both junior and sen-
ior), a secondary school, elementary schools and advisory bodies, such as the Main Educational Council,
The Main Medical Council, as well as the founding of the Society for Agriculture, the Society for Arche-
ology, the Society for Gymnastics, and many of the vocal societies. What distinguished this period, be-
sides the above mentioned things, were the judicial reforms, the reforms in tax policy and in how much
King Milan contributed to setting aside the means for granting St. Vitus’ Day Awards for the best works of
the Grand School ,,students” amounting to 1,440.00 dinars.
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form examining sources that he as an officer to the Ministry of Education had more
access to than the other authors did; the other, and the more probable one, was the au-
thority of power that was present and that no one could resist. However, partiality in
presenting the personalities of sovereigns was not characteristic only of Serbia, but of
other European states as well, which can be perceived from the analyses of the textbooks
used in the teaching process in elementary and secondary schools. The fact that the qual-
ity of our textbooks did not lag behind Europe, as it had been the case in previous peri-
ods, is very encouraging and gives us the right to give a basically positive judgment
about this kind of school literature.

A similar example can be found in L. Zmic textbook ,,General History for Senior
Grades of Secondary Schools”, Belgarde 1904, but in significantly changed social cli-
mate. This textbook was published in the year when the change on the throne had al-
ready happened in Serbia. The return of the Karadjordevic dynasty to the throne after the
assassination of King Alexander in 1903 brought about many understandable changes in
social life of The Kingdom of Serbia. It is yet another good reason to ask the following
question: did this change have any influence on the realm of education whatsoever. The
answer is a positive one when it comes to the change of the portrait of sovereigns in
Serbian schools and the change of the names of the schools, as well. The division on
followers of the two dynasties was present on all the levels of the Serbian society. How
much it influenced the contents of history textbooks is an inevitable question. That
change is already obvious in L. Zrnic’s textbooks. Even in this textbook King Milan is
mentioned in two short teaching units called ,,Serbia” and ,,Contemporary events™'. In
the first teaching unit it would seem that the author gave only a few facts about Milan’s
ac.cession to the throne, emphasizing especially that ,,as soon as the Assembly chose a
minor Milan Obrenovic, the son of Milos Obrenovic and the grandson of Jevrem, for
their Prince, both the governorship 1868—1872 (M. Blaznavac, J. Ristic, J.Gavrilovic)
and the national and international politics were changed”. On the other hand he criticized
»Governor’s state* since, according to his opinion, it dedicated itself to ,,internal issues
@d the enactment of the constitution 1869 and the law* thus breaking ,,all the connec-
tions vs{ith those factors Prince Mihailo wanted to use in order to realize his intention”.

: While considering the problem we dealt with in this work, another textbook was
Just.ly includefi in the research. It is a textbook written by M. Vukicevic and D. Soko-
lt;l\(')lwc,ix,l,T}tlﬁ Hl;story of the Serbia.m People for the Fourth Gr?de of Elementary School“?,

g the history of the Serbian people from the old native region until King Peter’s
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:;1“ i:gl:éx?;::;fdl ;f;.;tolry Jor Senior Grades of Se""."da')’ Schools, 176-177, 180. There were six editions
R as. e 11-’77;914"1921, 1922, 1.926. Besides the mentioned one, L. Zmic published the follow-
S ke timese s le 1(1;story of Serbian Peqple and Other South Slavs, Belgrade 1920, General His-
Schc;ols Belgrade 1’92: géa . 1921_’ General History for Senior Grades of Secondary and Vocational
1927. » General History for Secondary and Vocational Schools, modern times, Belgrade
:gcc:::lk;:;:;; %efokzlo¥§67ne History of Se.rbia.n People for the Fourth Grade of Elementary School,
B toget},\er wgi:: ; o s 71—.72. M. VUle?VlC was one of the most respectable high school profes-
20® century, whil - Stojanovic, a most prolific writer of textbooks in Serbia at the beginning of the
wi ¥ while D. Sokolovic was the teacher mostly recognizable for his pedagogical and humanitarian
ork, as well as the work in The Society of Teachers. i
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accession to the throne. A teaching unit called ,,The Prince and the King Milan* was
extremely interesting for our theme. The authors emphasize the remark that ,King
Milan’s reign was extremely tumultuous®. The analysis of the rebellion in Bosnia and
Herzegovina, as well as the Serbian-Turkish wars 18761878, that they paid special
attention to, certainly influenced this remark. According to this author the epilog of this
war partly successful since beside the fact that Serbia had become an independent state
that gained four provinces, the two ,most beautiful Serbian provinces, Bosnia and
Herzegovina were taken by Austria, so that worse destiny awaited them, even though the
wars were fought for them*

Conclusion remarks

In conclusion we can say that Serbia ,stepped’ into the 20th century with a modern sys-
tem of education that supplied the Serbian state and society with new generations of
pupils and students educated in primary and secondary schools as well as at Belgrade
University (1905) in accordance with a new (contemporary) concept of schooling at all
levels (from pre-school to high). The University becomes that key bound with Europe
that secured the post for Serbia in European peoples and states community. If we look at
it from the point of view of the fatherland, what the University endowed it with was a
new generation of professors, thus supporting the modernization of education in the best
possible way. This was only a small part that secured prevalence of the contemporary
over the traditional. That led the Serbian society and the state into the modern age in-
stead of the past. Serbia stepped into it with a lower illiteracy rate and a higher educa-
tional population level, which was a precise contribution to the modernization of educa-
tional system.

Having created a modern educational system, the Serbian educational authorities and
the newly founded expert body (Ministry of Education and Major Educational Council)
focused on Secondary and Vocational Schools that were placed in the centre of the mod-
ernisation process. The textbooks were one of the key issues of their interest. A whole
series of methodological problems (creating curriculums, rules for printing of the text-
books etc.) were more than a challenge to them. The task was to start making new text-
books in accordance with the achievements in this field in Germany, Austro-Hungary
and other countries, but also taking into consideration the restrictions resulting from the
official state policy in the educational field and from the specific social structure.

The analysis shows that simplifications in the textbooks were performed due to the
objective restrictions of the Serbian society of the time. The textbooks and handbooks
were the basic sources, not only for the students but also for their family members. Their
spirituality was shaped as well by the means of the contents of the textbooks in the years
when crucial state issues were being solved.

This influenced, to a large extent, both the choice of contents and the way of presen-
tation in the textbooks, i.e. the related simplifications made in the basic text (topic) com-
prising the period from the early Middle Ages to the first decades of 20th century.

® The same, 72.
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The fact that it continued ,its life’ in the first state of Southern Slavs, The Kingdom of
the Serbs, Croats and Slovenes is maybe the best confirmation of this system.
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Carsten Quesel

Zuginge zur politischen Welt.
Elementarisierungen in englischen Schulbiichern
aus der Ara der Weltkriege von 1914 bis 1945

Abstract

While dealing implicitly or explicitly with notions of law and power, textbooks function
as media of political culture. Children become part of a political culture by mechanisms
of involvement and learning which include the comprehension of elementary political
concepts. These elementary concepts contain lexical knowledge components which are
related to narratives of collective identity. The pedagogical shaping of political basics is
examined in a case study on education for citizenship in England in the era of the World
Wars I and II. During this time, citizenship education has been a subject of discussion
and experiment, but not reached the top of the political and educational agenda in
England. The paper sets out to explore the pathways of agenda setting in textbooks
which are not based on a well-defined curriculum or syllabus. It begins by outlining
briefly the policy approaches to schooling in England and goes on to explore how
citizenship education is defined. The case study focuses on the didactical treatment of the
peculiarities of the English constitutional tradition and on the relationship of form and
content of political learning.

Bei der Frage, was in Schulbiichern als elementar zu gelten habe, liegt es nahe, zunéchst
einmal in offizielle Lehrpldne und in die fachdidaktische Literatur hineinzuschauen.
Solche Bezugspunkte finden sich indes nicht immer und iiberall. Am Beispiel der politi-
schen Bildung in England soll im Folgenden untersucht werden, wie sich die Element-
arisierung bei einem schwach ausgeprédgten Institutionalisierungsgrad des Bildungssys-
tems gestaltet. Ein nationales Curriculum gibt es in England seit 1988, die politische
Bildung ist im Zeitraum von 2000 bis 2002 zum festen Bestandteil dieses Curriculums
erhoben worden. Auseinandersetzungen iiber den Bedarf an politischer Bildung begin-
nen indes weit frither; explizit fiir diesen Zweck definierte Lehrmittel sind bereits fir die
zweite Hilfte des 19. Jahrhunderts nachweisbar.

Hier soll sich der Blick aus zwei Griinden auf die Ara der Weltkriege von 1914 bis
1945 konzentrieren. Zum einen hat sich in dieser Zeit eine Vielzahl von politischen
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Problemen verdichtet: Wiewohl der Ausgang des Ersten Weltkriegs einen Triumph des
angelsdchsischen Zivilisationsmodells beinhaltet, zeichnet sich doch schon vor dem
Kriegsende der Niedergang des Britischen Weltreichs ab. Die Errichtung totalitdrer Dik-
taturen verdndert nicht nur die Konstellation internationaler Politik, sondern {ibt auch
Druck auf die britische Klassengesellschaft und das britische politische System aus. Zum
anderen entspinnt sich in dieser Zeit eine lebhafte Auseinandersetzung iiber den Bedarf
an piddagogischen Innovationen und Reformen, fiir die im angelséchsischen Sprachraum
die Bezeichnungen New Education oder Progressive Education stehen. Diese Reform-
bewegung zeichnet sich dadurch aus, dass mit den herkdmmlichen Unterrichtspraktiken
auch das herkdmmliche Verstédndnis von Autoritét in Frage gestellt wird.

Elementarisierung als soziales Konstrukt

In pddagogischen Elementarisierungen verbinden sich Simplifikation und Emergenz: Es
geht nicht etwa nur um Komplexitétsreduktion durch das Ausblenden oder Zerlegen von
schwierig erscheinenden Sachverhalten, Vorgingen oder Verfahren, sondern auch um
die soziale Konstruktion von Zugingen, die es den Lernenden ermoglichen, Vertrautes
mit Neuem zu verkniipfen und dadurch kognitive Strukturen auf- und auszubauen. Sol-
che Zugédnge werden iiber Priming und Framing hergestellt.' Das Priming umfasst die
Initialisierung von Schliisselreizen, die zu einem automatisierten Abruf von Gedanken
und Gefithlen und zur Verankerung von Verhaltensschemata fiihrt. Das Framing er-
streckt sich auf das Einbetten von Themen und Techniken in ein bestimmtes Bedeu-
tungsfeld. Jede Elementarisierung bedarf eines Referenzsystems, das durch die Veranke-
rung eines Rahmens von sinnhaften Verweisen erzeugt wird. Was immer als grundle-
gend gelten mag, ist durch diesen Rahmen bestimmt: Kein Gegenstand und kein Vor-
gang ist an und fiir sich elementar; kein Anfang versteht sich von selbst.

‘Dem Konstruktivismus ist die Einsicht zu verdanken, dass es sich beim Priming wie
beim Framing um Eigenleistungen der Lernenden handelt. Das beinhaltet den Abschied
von der Selbstiiberschétzung, die Péddagogik kénne deterministisch iiber Lernprozesse
gebieten. Wer meint, solcherart Wissen von einer Generation auf die nichste iibertragen
zu k‘énnen, setzt die Kinder zu trivialen Maschinen herab, bei denen der Output unabén-
derl}ch durch den Input bestimmt ist, sofern keine Funktionsstérung auftritt.> Die pada-
goglsche Konstruktion der Wirklichkeit unterliegt keiner kausalen, sondern einer narra-
tiven Logik, die Jerome Bruner unter dem Titel »Acts of Meaning*“ rekonstruiert hat
(Bruner 1990). Die Narrative, auf welche die padagogischen Elementarisierungen sich
§tutzen, beinhalten einen Plot, der vom Anfang erfolgreichen Lehrens handelt und der
insofern eine Losung des Problems beinhaltet, wie vom Stand des Unvermégens in den
Stand des Wissens und Kénnens zu gelangen sei.

V.enx}inels _solcher Plots schreiben padagogische Akteure sich selbst eine Bedeutung
Zu, sie inszenieren Schule und Unterricht und sie definieren gelungene Lernprozesse.

Zur Einordnung in das Feld der Ko
(2002).

In Anlehnung an Heinz von Foerster (1997, S. 206f)).
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Uber das Konstrukt des elementaren Lernens werden Schiilerinnen und Schiiler einbezo-
gen in ein Netz von kollektiven Vorstellungen und Regeln. Die padagogische Inszenie-
rung kann mehr oder minder imperativisch angelegt sein: Es gibt Narrative, die ver-
schiedene Versionen zulassen; es gibt aber auch Narrative, die einen exklusiven Gel-
tungsanspruch erheben.

Auch die Elementarisierungen in Schulbiichern basieren auf sinnstiftenden Erzahlun-
gen, in denen ein pédagogisches Feld konstituiert und reproduziert wird. Das Spektrum
der Quellen dieser Erzdhlungen reicht von religiosen und philosophischen bis hin zu
fachwissenschaftlichen Hintergrundiiberzeugungen. Zu den Quellen der Elementarisie-
rung gehdren aber auch alltdgliche Hintergrundiiberzeugungen, fiir deren Giiltigkeit der
»gesunde Menschenverstand in Anspruch genommen wird. Bruner verwendet als Sam-
melbezeichnung fiir diese lebensweltlichen Vorannahmen den Begriff der Folk Psycho-
logy (vgl. Bruner 1990, S. 14, 35).

Bei der Elementarisierung ist zwischen einer konzeptuellen und einer operationalen
Dimension zu unterscheiden. Die konzeptuelle Dimension betrifft den semantischen
Gehalt der Schulbiicher, die operationale Dimension die Unterrichtspraktiken, die durch
den Text vorstrukturiert werden. Wiewohl es zu einfach wire, Denken und Handeln
kurzerhand zu dichotomisieren, sind doch Objekt und Form des Lernens nicht eng anein-
ander gekoppelt. Der eine Grenzfall der konzeptuellen Elementarisierung ist die Defini-
tion, bei der ein Gegenstand explizit iiber eine Begriffsbestimmung eingefithrt wird; der
andere Grenzfall ist die Metapher, bei der das Vorverstandnis der Lernenden implizit
durch uneigentlichen Sprachgebrauch stimuliert wird. Dazwischen ergibt sich ein breites
Spektrum von Moglichkeiten, das von der Exemplifizierung iiber den kontrastiv ange-
legten Vergleich bis zur Analogie und zur Allegorie reicht. Als Grenzfille der operatio-
nalen Elementarisierung ist idealtypisch zwischen der Instruktion, bei der das Wissen als
Weisung prisentiert wird, und dem Dialog zu unterscheiden, bei dem die Lernenden
iiber das Vorgehen mitbestimmen konnen. Dialogisch angelegte Elementarisierungen in
Schulbiichern nehmen Bezug auf das soziale Setting des Unterrichts und bereiten den
Stoff als Angebot fiir individuelle oder gruppenspezifische Aktivititen auf. Unterrichts-
praktisch lassen sich Instruktion und Dialog durchaus miteinander verbinden; die ent-
scheidende Frage lautet, wer das letzte Wort hat.
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Abb.1: Dimensionen der Elementarisierung

Zu betonen ist, dass es sich hier um eine Typologie handelt, die als erste heuristische
Anndherung dienen soll. Sprachgebrauch und Handlungsbezug innerhalb eines Textes
konnen variieren und unstimmig beschaffen sein — und dies bis hin zur Paradoxie: So
kénnen in vordergriindig prézis erscheinende Definitionen metaphorische Umschreibun-
gen eingehen, und die Aneignung von Texten im Rahmen einer Gruppenarbeit kann von
Lehrkriften gleichsam per Dekret verordnet werden.

Rahmenbedingungen

Die Eigenstindigkeit der Bildungssysteme in England, Schottland, Wales und Nordir-
land ist keine Folge der Regionalisierung, die das United Kingdom ausgangs des 20.
Jahrhunderts durchlaufen hat, sondern reicht historisch weit zuriick. In England tiber-
nahm die Regierung mit dem Education Act von 1870 die Aufgabe, die Elementarbil-
dung flichendeckend sicher zu stellen (vgl. Quesel 2005, S. 61ff). Mit dem Education
Act von 1944 wurde dieser Bildungsauftrag auf die Sekundarstufe I ausgedehnt. Die
bildungspolitischen Rahmenbedingungen in der Ara der Weltkriege waren dadurch ge-
préagt, dass das Board of Education ministerielle pddagogische Empfehlungen herausgab,
aber ausdriicklich auf die Verordnung von Lehrpldnen verzichtete. Die Local Education
Authorities verfugten iiber eine weitreichende Autonomie bei der Ausgestaltung des
Bildungswesens. Zwar gab es in Form der Schulinspektion einen symboltrdchtigen und
sanktionsbewehrten Kontrollmechanismus, jedoch bot die moderate staatliche Regle-
mentierung einen groBen Freiraum fiir die Schulentwicklung, der insbesondere auch von
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den elitdren privaten Bildungseinrichtungen und von reformpddagogischen Initiativen
genutzt wurde.

Der Strategie bildungspolitischer Zuriickhaltung entsprach es, dass die Schulbiicher
keiner staatlichen Zertifizierung unterlagen. Mitunter wurden auf kommunaler Ebene
Lehrmittel vorgeschrieben, in der Regel blieb deren Auswahl aber den Schulleitungen
oder den Lehrkriften iiberlassen. Diese Offenheit fiihrte dazu, dass sich zwischen Schul-
biichern und Sachbiichern ein flieBender Ubergang ergab. Dasselbe galt bei gymnasialen
Lehrmitteln und Studienbiichern fiir die Anfangssemester an den Universitdten. Das
Fehlen von offiziellen Reglementierungen erhohte auch den schriftstellerischen Reiz des
Schulbuchs als breitenwirksames Medium. Hier traten zwar vorrangig Lehrerinnen und
Lehrer in Erscheinung, es tummelten sich aber auch Professoren, Journalisten und Ama-
teure auf diesem Feld. Die ungewohnlichste Erscheinung in diesem Gebiet ist wahr-
scheinlich David Herbert Lawrence (1885-1930), der in den Zwanziger Jahren ein recht
eigenwilliges Lehrmittel zur europdischen Geschichte vorgelegt hat. Es entbehrt nicht
einer gewissen Ironie, dass der Verfasser skandaltrachtiger Romane sich bei diesem eher
biederen Werk zunichst hinter einen Pseudonym verborgen hat (Davison 1921). Law-
rence kommt bei seiner Betrachtung der Zeitgeschichte zu dem Fazit, dass der Ubergang
zu einer kollektivistischen Ordnung, bei der die Interessen der Massen durch einen cha-
rismatischen Fiihrer verkorpert werden, unausweichlich sei. Dieser Fithrer miisse durch
die Masse erkoren werden, er sei dann aber keinem Menschen mehr verantwortlich: ,,It
all depends on the will of the people. But the will of the people must concentrate in one
figure, who is also supreme over the will of the people. He must be chosen, but at the
same time responsible to God alone. Here is a problem of which a stormy future will
have to evolve the solution (Lawrence 1925, S. 344). Dieses Denken ist unverkennbar
dem Autoritarismus verhaftet — und in der englischen Pédagogik gliicklicherweise fol-
genlos geblieben.

Der piddagogische Diskurs

Als enfant terrible stellt Lawrence sich bewusst quer zum pidagogischen Diskurs der
Zwischenkriegszeit, der durch Kontroversen iiber Traditionsbewahrung und Reformbe-
darf geprigt ist (vgl. Quesel 2005, S. 129ff.). Bei der konservativen Idealisierung der
englischen Tradition steht die Sorge im Zentrum, dass die Moderne einen Verlust an
Stabilitdt und Ordnung mit sich bringt, der letztlich zum Zerfall des Gemeinwesens fiih-
ren werde, wenn es nicht gelinge, durch eine Riickbesinnung auf das nationale Erbe fiir
Halt und Orientierung zu sorgen. Dieser Begriff des nationalen Erbes ist mit einer mas-
kulinen Opferbereitschaft konnotiert, die durch das Leitbild des patriotischen Kriegshel-
den bestimmt ist: ,,... it can do no harm, but only good, for every boy to feel that he
comes of a stock whose men were brave and unflinching in the presence of death”
(Norwood 1929, S. 293). In der englischen Tradition erwachse die patriotische Einsatz-
bereitschaft zum Wohl des Ganzen aus dem religiés fundierten Sinn fiir Zuriickhaltung
und Selbstdisziplin, der im aristokratischen Ethos mustergiiltig zum Ausdruck komme.
Die Bejahung des Rechts auf Individualitit verbindet sich mit einer emphatischen War-
nung vor den Gefahren des ziigellosen Individualismus, der unweigerlich in Dekadenz
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enden werde. Im Unterschied dazu zeige sich ein gesunder Individualismus vor allem in
der Pflege nationaler Besonderheiten. Die Selbstverwirklichung wird damit konformis-
tisch der Norm der Unauffilligkeit untergeordnet. Von der konservativen Warte aus
erscheint es als zwingend notwendig, an der Differenzierung von Massen- und Eliteschu-
len festzuhalten. Die Leistung der ersteren ist vor allem daran zu messen, ob es gelingt,
die Kinder und Jugendlichen gegen radikale Ideologien zu immunisieren.

Die Beschworung der englischen Tradition ist nicht in dem Sinne auf Statik angelegt,
dass pauschal jede Verinderung als Ubel stigmatisiert wird. Allerdings gilt es als selbst-
verstandlich, dass Verdnderungen nur dann zu bejahen sind, wenn es sich um moderate
Korrekturen handelt. In dieser Hinsicht gehen die Konzepte der New Education deutlich
weiter. So uneinheitlich und gegensitzlich die pddagogischen Entwiirfe und Versuche
mit progressivem Anspruch auch sind, haben sie doch den Ansatzpunkt gemeinsam, dass
sie das Konzept der Autoritdt grundsitzlich in Frage stellen.> Bei den Gegenentwiirfen ist
das Konzept des autonomen Lernens von groem Gewicht: Wenn es der Disziplinierung
bediirfe, dann solle die Sanktion sich als logische Konsequenz aus dem Fehlverhalten
ergeben und nicht von oben herab, sondern durch die Peers verhidngt werden. Egoisti-
sche Impulse sollen nicht gebrochen, sondern durch die demokratische Selbstregulierung
in der Gruppe gebéndigt werden. Das Gliick der Kinder verlange zunichst einmal da-
nach, dass die Erzeugung von Angst und Schrecken als Unterrichtsprinzip verschwinden
miisse. Der Unterricht solle vielmehr die Neugier und das Interesse der Lernenden ins
Zentrum stellen, ein experimenteller Geist im Schulhaus herrschen, der Wissenserwerb
selbst zum Abenteuer werden. Dieses Lernen sei immer als soziales Lernen zu begreifen,
die Kooperation der Konkurrenz iiberzuordnen. Von daher miisse sich auch der Blick-
winkel bei der historischen und politischen Bildung &ndern: Der Fokus diirfe nicht langer
aEf der eigenen Nation liegen, sondern miisse sich auf die Menschheit als Ganzes erstre-
cken.

Dementsprechend verbietet es sich auch, die Individualitit als Ausdruck des Natio-
nalcharakters zu funktionalisieren. Innerhalb der péddagogischen Reformbewegung be-
steht darin Einigkeit, dass die Individualitit um ihrer selbst Willen zu achten sei. Die
padagogische Erneuerung gilt als Basis der sozialen Erneuerung, die Politik als Fortset-
zung der Piddagogik mit anderen Mitteln. Die Vorstellungen, zu welchem Resultat die
3?:?;?;:::;;?&?;—?;2221z;llgeiben a‘llerdings gumeist diff!..lS: Klar ist lediglich, dz:tss

: en Besitz- und Bildungsverhiltnissen auf legale Weise
verringert werden s.ollen.'Das Modell einer klassenlosen Gesellschaft, die kein Privatei-
%ir;;urllrllcin ]l;:;d;l;tll;n::clltlte(l;; r:;::hr kennt, findet innf:rhalb der Refqrmbewegung k'aum
BRR G A o L8 fdz'usgm‘men, dasF die Programmatik zenFralstéat}lcher
U e gritl aut die Existenz freier Schulen angesehen wird, die in der

péddagogik seit Ende des 19. Jahrhunderts eine wichtige Rolle spielen.

Allerdings fallen die Antworten auf diese F i i
rage keineswegs einhelli ;
Badley (1917), Russell (1926, 1932) und Curry (1934). " S e s e
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Politische Bildung — ein eigenes Schulfach?

An der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert war es in England kaum umstritten, dass
das Land keiner systematischen politischen Bildung im Rahmen eines eigenstdndigen
Schulfachs bediirfe. Im Unterschied etwa zu den USA, Frankreich oder Deutschland sei
auf den britischen Inseln die Kontinuitdt der Verfassungstradition so stark ausgeprigt,
dass das politische Lernen sich wie selbstverstindlich aus dem historischen Lernen erge-
be. In einem Land, dessen Verfassung nicht kodifiziert sei, mache es wenig Sinn, die
Institutionen formal und abstrakt zu behandeln; vielmehr sei es geboten, die Entwicklung
von Monarchie und Parlament ins Zentrum zu riicken, um mit dem Bewusstsein nationa-
ler Zugehorigkeit die Loyalitdt und die Einsatzbereitschaft zu stirken (vgl. Quesel 2005,
S.2951t.).

Zwar sind bereits fiir die zweite Hélfte des 19. Jahrhunderts mehrere Schulbiicher
nachzuweisen, die explizit als Lehrmittel fiir die politische Bildung gedacht sind, in der
Regel handelt es sich aber um Ergénzungen fiir den Geschichtsunterricht, und dies vor
allem in weiterfithrenden Schulen. Der Versuch, am Ubergang von der obligatorischen
Schulbildung zur fakultativen Weiterbildung im Rahmen des Evening Continuation
School Code von 1893 ein solches Fach zu implementieren, erweist sich als wenig er-
folgreich, so dass die Thematik alsbald wieder von der Tagesordnung verschwindet. Als
1918 der Erste Weltkrieg endete, stellt sich die Frage nach der politischen Bildung indes
mit neuer Dringlichkeit. Das wichtigste Argument fiir den systematischen Ausbau der
politischen Bildung lautet nun dahin, dass die Komplexitdt der Moderne, die in aller
Deutlichkeit in den Kriegsfolgen zu Tage trete, so groB sei, dass eine Uberforderung der
politischen Subjekte drohe. Die Systematisierung der politischen Bildung sei deshalb die
logische Konsequenz der Demokratisierung. Dem wird entgegengehalten, dass der Aus-
gang des Great War nicht nur die britische Verfassungstradition, sondern auch den pé-
dagogischen Primat der historischen Uberlieferung bestitigt habe.

Als sich in den 1920er Jahren die Verhéltnisse wieder normalisieren, flacht die Dis-
kussion iiber den Bedarf an politischer Bildung abermals ab, um dann in den 1930er
Jahren angesichts der wachsenden Bedrohung durch totalitare Regime einen neuen Auf-
schwung zu erleben. Eine wichtige Rolle spielt dabei die 1934 gegriindete Association
Jor Education in Citizenship, die sich als Diskussionsforum und als Lobby fiir die politi-
sche Bildung versteht (vgl. Simon/ Hubback 1935). Mit Blick auf die totalitédre Propa-
ganda steht bei diesem Lobbyismus das Bemithen im Vordergrund, politische Entschei-
dungstrdger davon zu iiberzeugen, dass antidemokratischen Manipulationsversuchen
offensiv mit einem systematischen zivilen Unterricht entgegenzutreten sei, der in der
Elementarschule beginnen, auf hoheren Schulen ausgebaut und dann im Rahmen freiwil-
liger Angebote in der Erwachsenenbildung fortgesetzt werden miisse. Indes gelingt es
auch dieser Initiative nicht, die Regierung zu einem Committment fiir die Institutionali-
sierung der politischen Bildung zu veranlassen. Es bleibt bei der Dominanz des histori-
schen Paradigmas, die politische Bildung wird allerdings als Experimentierfeld gepflegt,
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teils in Verbindung mit Geschichte und Geographie, teils in Verbindung mit Wirtschaft
und Recht, teils auch als eigenstédndiger Unterrichtszyklus.*

Didaktisch-methodische Ansatzpunkte

In der Regel sind die Einfilhrungen in die Politik an Schiilerinnen und Schiiler im Al-
tersbereich von 12—-16 adressiert; ein expliziter Bezug auf bestimmte Schulstufen oder
Schultypen wird allerdings eher selten vorgenommen. Themenspezifische Referenzen
werden selektiv aus dem juristischen Diskurs iiber Verfassungsrecht und Gesetzgebung,
dem philosophischen Diskurs iiber Macht und Gerechtigkeit, dem historiographischen
Diskurs iiber nationale und imperiale Traditionen sowie dem journalistischen Diskurs
tiber das Zeitgeschehen gewonnen. Die Einfiihrungen in die Politik sind von daher nicht
selten eine Abbreviatur von Produkten akademischer Gelehrsamkeit wie der ,,Constituti-
onal History of England“ des Historikers Henry Hallam (1777-1859), der mit groBem
Nachdruck herausgestellt hat, dass es seit Anbeginn der historischen Uberlieferung in
England um die Durchsetzung einer gemischten Regierungsform und einer limitierten
Monarchie gegangen sei — wiewohl in einzelnen Perioden despotische Exzesse zu beo-
bachten waren (vgl. Hallam 1884/1, S. 1f; 1884/1II, S. 83, 102f). Zum juristischen
Klassiker ist die Einfithrung in das Verfassungsrecht von Albert V. Dicey (1835-1922)
geworden, die erstmals 1885 erschien und zu Lebzeiten des Autors acht Neuauflagen
erlebte. Dicey raumt ein, dass die Verfassung auf den ersten Blick als Irrgarten erschei-
nen moge; der sich aber auflése, wenn sich der Blick auf das Wechselspiel von implizi-
ten Regeln und expliziten Gesetzen konzentriere, das von zwei Prinzipien regiert werde:
der Souverdnitit des Parlaments und der Rechtsstaatlichkeit (vgl. Dicey 1915, S. 313f.).
Nicht minder wichtig als Vorlage fiir Schulbiicher war das Buch von Walter Bagehot
(1826-1877) iiber die »English Constitution“ (1867). Bagehot betont, dass die Verfas-
sung nicht nur die Basis fiir einen effizienten Staatsapparat bilden muss, sondern auch
einer symbolischen Qualitét bediirfe, die den Respekt der wenig gebildeten Volksmasse
swher.e. Zwar moge es sein, dass diese Aura die Leistungsfahigkeit des Systems beein-
traghtlge, doch miisse das in Kauf genommen werden, sofern das der Stabilitit des Ge-
meimnwesens diene (vgl. Bagehot 1867, S. 61).

Wéihrgnd die politische Instruktion im 19. Jahrhundert noch stark der Rechtsgeschich-
te verpflichtet war, weitet sich der Blickwinkel auf dem Hintergrund der Debatte iiber
das Pro und Kontra der New Education aus. Dabei schilen sich drei didaktisch-

mc?th'odisghe Ausgangspunkte heraus, die sich als institutioneller, sozialokologischer und
zeithistorischer Ansatz charakterisieren lassen.

Vgl. als Einblick in die schuls
(1939, S. 219ff).
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Tab. 1: Didaktisch-methodische Ausgangspunkte der Education for Citizenship

Ansatz Fokus Wissensaufbau

institutionell Verfassungsprinzipien, staatliche Legitimationswissen
Ordnung und Gesetzgebung

sozialdkologisch alltagliche Regeln des Zusammenle- | Handlungswissen

bens, Nachbarschaft und Gemeinde
als Erfahrungsraum

zeithistorisch Globale Konstellationen und Dyna- | Orientierungswissen
miken, Probleme der internationalen
Politik

Diese Ansétze stehen nicht in einem streng exklusiven Verhéltnis zueinander: So lassen
sich etwa zeithistorische Ausfithrungen zum Gegensatz von Demokratie und Diktatur
mit Ausfithrungen zur britischen Verfassungstradition verbinden; vom induktiven Bezug
auf kommunale Einrichtungen kann der Bogen zum Parlament und zur Krone geschla-
gen werden, und hinsichtlich des Unterhauses liegt es nicht fern, den Ablauf einer Wahl
ndher anzuschauen und dabei virtuell eine Wahlerin oder einen Wéhler bei der Abgabe
der Stimme zu begleiten. Bei Lehrmitteln, die explizit auf die politische Bildung fokus-
siert sind, wihlen die Autorinnen und Autoren zumeist einen Ansatz, der von der institu-
tionellen Ebene ausgeht. Der sozialokologische Ansatz, bei dem Social Studies und Citi-
zenship Education verbunden werden, ist in den Medien deutlich weniger vertreten.’
Ebenso werden zeithistorische Ausfiihrungen nur selten zum Gegenstand einer eigen-
stindigen didaktischen Publikation gemacht, sondern in der Regel als Schlusskapitel in
Schulgeschichtsbiichern untergebracht.® Als Vorstufe zur politischen Bildung sind an der
Schnittstelle von historischem und moralischem Lernen biographische Skizzen zu fin-
den, die den ,,Very Young Citizens* unter zehn Jahren als Personalisierungen ziviler
Tugenden anempfohlen werden (vgl. Wilson 1920a).

Politische Grundbegriffe

Institutionen

Bei der konzeptuellen Elementarisierung politischer Themen stehen Basic Concepts im
Mittelpunkt, die zum einen die Ebene der Institutionen und zum anderen die Ebene der
individuellen Rechte und Pflichten betreffen (vgl. Quesel 2005, S. 337ff.). Bei den Insti-
tutionen steht das Regierungssystem im engeren Wortsinn im Zentrum: Hier geht es um
die Krone, das Oberhaus und das Unterhaus. Einer gingigen Praxis entspricht es, die
Krone als symbolischen Integrationsfaktor an den Anfang zu stellen, dann aber zu beto-
nen, dass das eigentliche Machtzentrum inzwischen das Unterhaus ist (vgl. Wilson
1920b, S. 178ff.; Scotland 1936, S. 44ff.). Das Oberhaus wird als Korrektiv und damit
als ausgleichende Kraft gewiirdigt. Als weitere Themen werden unter dem institutionel-

Vgl. exemplarisch fur diesen Ansatz Madeley (1922, 1931).
Als Ausnahme von der Regel vgl. Strong (19393, 1944).
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len Aspekt die Regierung und der Staatsapparat abgehandelt, hinzu kommt die Darstel-
lung der Grundziige der Rechtsordnung.

Als Legitimationsgrundlage der politischen Ordnung gilt der nationale Konsens. Die
Monarchie bediirfe keiner weiteren Rechtfertigung, weil sie sich auf die Zustimmung des
Volkes stiitze. Die Monarchie gibt es demnach vor allem deshalb, weil es den Leuten
gefillt: ,, The first and foremost reason is probably just that it pleases us. It appeals to the
British people® (Gibberd 1931, S. 6). Bei dieser Elementarisierungsstrategie wird ein
Konsens unterstellt, der letztlich nicht rational, sondern affektiv motiviert ist. Die Legi-
timationsproblematik wird insofern vermittels einer emotionalen Verankerung bewiltigt.
Indes wird diese Verankerung nicht apodiktisch geltend gemacht, sondern deliberativ: Es
sei zu vermuten — und bleibe doch den Kindern und Jugendlichen freigestellt, ob sie sich
diese Deutung zu Eigen machen wollen. Der Konsens ist insofern als wihlbares Identifi-
kationsangebot formuliert. Dieses Identifikationsangebot wird mit einigen Zusatzargu-
menten bekréftigt: Es sei ,,very convenient®, dass der Monarch die Nation reprisentiere,
weil auf diese Weise ein hoher Grad an Kontinuitdt erzielt werde (ebd., S. 6f).
»Presidents and Dictators come and go, but a King reigns until he dies and then his heir
takes his place* (ebd., S. 8). Diese Nachfolgeregelung sei simpler als ein Wahlvorgang,
auflerdem verschaffe sie dem Monarchen eine von den Parteien unabhéngige Position.

Bei den Darstellungen der Institutionen handelt es sich durchgingig um Grundrisse
und Hervorhebungen, bei denen dezidiert von einer strengen Systematik Abstand ge-
nommen wird. Weil die Verfassung auf historischer Uberlieferung basiere und nur zum
Teil in Dokumenten schriftlich niedergelegt worden sei, miisse in vielen Dingen auf den
Respekt vor impliziten Regeln vertraut werden. Es geht von daher um die Aneignung
und Fortfithrung einer Tradition der Kompromisse, die der Logik des Mittelwegs ent-
spreche. ,,Our history is a record of what the middle course has done* (Chappell 1934,
S. 114). Die politische Kontinuitét verdankt sich in diesem Sinne zunichst einmal dem
Umstand, dass die Meidung der Extreme sich als soziale Grundhaltung bewhrt habe.
Qle Evolution der Verfassung stehe fiir den graduellen Fortschritt der Selbstregierung,
die Ausdehnung der Freiheit sei die Signatur der nationalen Geschichte.” Die Geschichte
.der Nation ist in dieser Perspektive letztlich mit der Geschichte der Parlamentarisierung
1d§ntisch (vgl. Wilson 1920b, S. 220). Das Lernen aus der Geschichte wird iiber einen
V.Vlr-B-ezug zum Gebot erhoben, der die Vergangenheit mit der Gegenwart verbindet und
sich virtuell in die Zukunft erstreckt, da das Gelernte in Verbesserungen umzusetzen sei:
»We teach o.urselves by what we have already done* (White 1926, S. 69).

: Der ngx_timationsbedarf wird im Zuge der politikdidaktischen Elementarisierung
2::Shi(§rl1?tlrlu‘lj<lt)e£e(rie}?i Sl:;lglr}sl aufB dennnationalen K(?nse.ns :abgebaut, sondern zudem iib{:r
B Rl Tl i T;ie:eni ewalhru.ng. »The institutions of England work. That is
Al o i w.ithin theIsn nc;\I c;}gl'xcal .perfectxon about them. There are thousang
ikl 15578 S0 M.asto ing ;s more easy than t.o poke fun about Fhem
U e gt ’d . ,d g Masterman 921, .S. 260ft.). Dieses Konstrukt zeichnet

» dass ausdriicklich von der Utopie des Idealstaats Abstand genommen

i

Vgl. Peddie (1920, S. 156f
Happold (1938, S. 84).
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wird: Die englischen Institutionen seien alles andere als vollkommen — aber jederzeit fiir
Vorschldge zugénglich, was anders und besser gemacht werden konne. Der Umstand,
dass die Verfassung aufgrund ihres historischen Charakters viele Ungereimtheiten auf-
weist, wird im Zuge der Elementarisierung offensiv zur Bekréftigung des Identifikati-
onsangebots genutzt: Kodifizierte Verfassungsgrundsitze konnen von einem Land auf
das andere iibertragen werden — die nationale Geschichte hingegen sei nicht iibertragbar.
An den britischen Institutionen mége manches seltsam und unversténdlich sein — gerade
das aber sei kein Grund zum Griibeln, sondern vielmehr ein Anlass, sich an der nationa-
len Eigenart zu erfreuen.

Konsens und Dissens

Die Fokussierung auf das Konstrukt des historisch begriindeten nationalen Zusammen-
halts schlieBt nicht aus, das politische Leben unter dem Aspekt der Umstrittenheit zu
beschreiben: Es gehort vielmehr zu den Standardformeln, dass in der Politik Meinungs-
verschiedenheiten und Streitigkeiten an der Tagesordnung sind. Der wichtigste Lerner-
folg besteht demnach darin, mit Unstimmigkeiten und Widerspriichen gelassen und
behutsam umgehen zu kénnen, so dass Interessendivergenzen den nationalen Grundkon-
sens nicht beeintrédchtigen.®

Hinsichtlich des Parteiensystems wird es in der Zwischenkriegszeit iiblich, neben den
Liberalen und den Konservativen, die tiber lange Zeit das politische Leben in einer
Zweiparteienkonstellation dominiert haben, auch die Labour Party darzustellen, die in
der Zwischenkriegszeit zweimal in einem Minderheitenkabinett an die Macht gekommen
ist. Richtungsunterschiede werden etwa darin angedeutet, dass die Konservative Partei
mit dem Festhalten an Traditionen, die Liberale Partei mit freiem Handel und Labour
mit sozialer Gleichheit assoziiert wird, fiir alle drei aber die Bejahung konstitutioneller
Methoden hervorgehoben wird.

Diesen Richtungsunterschieden wird allerdings kein hoher Stellenwert beigemessen;
an die Skizze zur Parteienlandschaft schlieBt die dilatorische Klausel an, noch sei es fiir
die Schiilerinnen und Schiiler nicht an der Zeit, sich hier eine entschiedene eigene Mei-
nung zu bilden. Die Elementarisierung anhand von sparsamen Hinweisen auf program-
matische Grundsitze verbindet sich mit der Entlastungsstrategie, dass die Komplexitét
der Politik es auch beim Parteienstreit verbiete, alles systematisieren zu wollen. Deshalb
sei es auch nicht notig, bei diesem Thema ins Detail zu gehen. ,It will, however, give
you some idea of the differences if I say that the Conservative Party want to change
things as little as possible, and are not very anxious to make new laws; the Labour Party
want to make new laws that they think will help the poorer people, and do not trouble
much about anything else; and the Liberals are somewhere in between these two®
(Whiskard 1934, S.21). Die Charakterisierung der Parteidifferenzen fillt nicht immer
gleich aus, der Gestus des vorsichtigen Andeutens ist hingegen ein fester Bestandteil des
padagogischen Repertoires. In die Elementarisierung gehen hier rhetorische Figuren des

®  Vgl. dazu Worts (1919, S. 273f)), Jones (1924, S. 177), Ferrier (1931, S. 32), Fox (1940, S. 21) und Hill
(1941, S. 100fF)).
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Understatement ein, mit denen die Vermutung nahe gelegt wird, dass auch die Erwach-
senen sich damit schwer tun, die Positionen der Parteien prizise wiederzugeben. ,,But we
can safely say this — the Liberals and Conservatives have a greater belief in the value of
private enterprise in economic affairs than has the Labour Party* (Aston/ Jordan 1936,
S. 54).

Auf dem Hintergrund der unterstellten moralischen Integration des Gemeinwesens er-
scheinen nicht nur Parteikonflikte, sondern auch soziale Diskrepanzen in den Schulbii-
chern als sekundédr. Armut gilt zwar als ein wichtiges politisches Problem, das durch die
industrielle Revolution massiv verschirft worden sei; es wird aber durchweg der Ein-
druck vermittelt, dass die parlamentarische Demokratie in der Lage ist, mit diesem Prob-
lem fertig zu werden. In den Schulbiichern selbst ist erkennbar, dass manche Texte eher
marktwirtschaftlich und andere eher sozialreformerisch ausgerichtet sind; grundsétzlich
besteht aber darin Einigkeit, dass es den Heranwachsenden selbst iiberlassen bleiben
miisse, sich im Laufe des Erwachsenwerdens hier durch die Abwigung von Pro und
Kontra ein eigenes Urteil zu bilden.” Diese diskursive Strategie wird allerdings dann
unterlaufen, wenn mit sozialdarwinistischer Akzentuierung auf den Topos des Uberle-
benskampfes als Elementarkategorie zuriickgegriffen wird, da mit einer solchen Kon-
struktion Versagensingste mobilisiert werden (vgl. Lay 1921, S. 47, 65, 178).

Wiewohl in manchen Schulbtichern der Schluss nahe gelegt wird, dass wissenschaft-
liche und technische Rationalisierungsprozesse eine Gewichtsverlagerung von der
Marktregulierung zur staatlichen Planung bewirken, besteht doch darin Einigkeit, dass
sich der Fortschritt selbst nicht biirokratisch verordnen lasse. »Now the whole of our
:study tends to show that a progressive people cannot be forced into one mould or fitted
Into any neat and well-rounded design. Progress is very often irregular and unexpected*
(Gill/ Valentine 1933, S. 290).

Rechte und Pflichten

Bei der Darstellung der Rechte und Pflichten stehen die Rechtssicherheit und die
Rechtsgleichheit im Vordergrund; mitunter stiitzen sich die Ausfithrungen auf einen
kprzen Blick in die Rechtsgeschichte seit den Tagen der Magna Charta von 1215. In
diesem Blickwinkel wird die Ausweitung der individuellen Freiheit in dreierlei Hinsicht
akzentuiert: die Meinungsfreiheit, die Versammlungsfreiheit und das Recht auf freie
Wahlen..Es entspricht einer weit verbreiteten Gepflogenheit, die Rechte als Privileges
auszuweisen — was auf den ersten Blick einen semantischen Widerspruch beinhaltet,
wenn es um Rechtsgleichheit geht. Auch darin steckt ein Element des Traditionalismus:
Die Rechtsgeschichte ist iiber lange Zeit eine Geschichte von Privilegien gewesen, und
dem Verfa‘ssungsverstﬁndnis entspricht es, diesen Begriff auch dann noch beizubeh;llten
wenn er eigentlich obsolet geworden ist. Im Hintergrund schwingt dabei auch die Vor:
stellung mit, 'dass nun zwar nicht mehr die soziale Herkunft als Privileg zu verstehen ist
wohl aber die nationale Herkunft. »Citizenship is the grand privilege which we ali

9
Zu den wirtschafts- und sozialpoliti i i

politischen Optionen in den Schulbi
251ff.) und Gill/ Valentine (1933, 8. 251, 298). st <435

144



possess ... Whether deserved or not, it is the rich possession of all who are fortunate
enough to be born and grow to adult age as members of the British race and Empire*
(Worts 1919, S. 1).

Komplementir zu den Rechten wird ein Katalog von Pflichten eréffnet, bei dem die
Gesetzestreue an erster Stelle steht (vgl. Fox 1940, S. 61ff.). Zur Gesetzestreue gehort in
dieser Perspektive auch die Pflicht, sich griindlich informieren und bei Wahlen die eige-
ne Stimme an Kandidaten oder Kandidatinnen zu vergeben, die sich durch ihren Sach-
verstand auszeichnen. Auch hier wird normative Verankerung iiber einen historischen
Bezug hergestellt: Die Entwicklung des politischen Urteilsvermégens gilt als elementare
Voraussetzung dafiir, sich der Vorfahren als wiirdig zu erweisen (ebd., S. 282). Bei der
Konkretisierung der zivilen Pflichten im Sinne des Erbringens von Leistungen fiir das
Gemeinwesen stehen die Steuerkontribution und die Bereitschaft zum Militérdienst
obenan — wobei das politische Rollenmodell trotz der Einfithrung des Frauenwahlrechts
nach dem Ersten Weltkrieg in erster Linie auf die Ménner bezogen ist.

Bei der Normierung ziviler Pflichten werden Politik und Moral durch die Einforde-
rung tugendhafter Lebensfiihrung zum Wohle der Nation verbunden. Ordnung fange mit
Reinlichkeit an: ,,It may be safely said that a nation of dirty people is a backward nation‘
(Peddie 1920, S. 143). Die zivilpddagogische Ethik umfasst das Insistieren auf Anstand
und Zuriickhaltung, allerdings auch den Appell, durch eigene Initiative zum Fortschritt
beizutragen: ,,England is what we make it“ (Arnold-Forster 1918, S. 15). Die Heran-
wachsenden mogen sich klar machen, dass sie selbst dazu berufen sind, Geschichte zu
machen (vgl. Scotland 1936, S. 167).

Die Tugendhaftigkeit messe sich daran, dass das politische Subjekt nicht nach Vorteil
und Gewinn strebe, sondern das Gute um seiner selbst Willen suche. Patriotismus ist hier
mit Altruismus konnotiert: Nur der selbstlose Einsatz fiir das Gemeinwesen sei wirklich
ein Zeugnis der Moral. Von daher ergeht der Appell, das Common Good als Bezugs-
punkt des politischen Handelns zu wihlen. ,,... where there is a virile ,public spirit’ you
will find men and women ready, at the cost of their own time and convenience, to give
their services on behalf of their fellow citizens without desire for any monetary reward*
(Peddie 1920, S.6). Wahrend das Common Good in diesem Appell selbst diffus und
vieldeutig bleibt, wird durch die Warnung vor ausuferndem Egoismus ein negativer
Gegenpol markiert und affektiv besetzt: Wer der Selbstsucht nicht widerstehe, der frag-
mentiere sein eigenes Leben und gefidhrde die Zukunft des Gemeinwesens (vgl. Town-
send 1914, S. 112; Scotland 1936, S. 12ff.). Diese Strategie der moralischen Elementari-
sierung des Politischen stiitzt sich auf die religiose Assoziation der Trost- und Heillosig-
keit einer atomisierten Existenz.

Zeitgeschichte

Wenn in den Lehrmitteln ein Bezug zur Zeitgeschichte hergestellt wird, dann verladuft
die Elementarisierung in der Regel komparativ und fiihrt zu kasuistisch entwickelten
dichotomen Typologisierungen. Dabei werden das United Kingdom und das British
Empire skizzenhaft mit anderen GroBméchten verglichen und eine Gegeniiberstellung
von Merkmalen politischer Ordnung vorgenommen, die auf einen maximalen Kontrast
zielt. In diesem Blickwinkel erscheint es als klar, dass der Ausgang des Weltkriegs von
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1914-1918 als Durchsetzung von Recht und Moral gegen aggressive Anmaflung zu
beschreiben ist (vgl. Wilson 1920b, 276). Auch wenn mit wachsendem Abstand zum
Krieg mehr und mehr von Schuldzuweisungen an das deutsche Kaiserreich abgesehen
und die Komplexitit der internationalen Politik am Vorabend des Weltkriegs hervorge-
hoben wird, bleibt doch der Tenor, dass die britische Politik sich durch das Bemiihen um
Frieden und Fairness auszeichne. Dies kann sich mit der selbstkritischen Einlassung
verbinden, dass die Friedensregelung von Versailles genau dieses Gebot der Fairness
missachtet habe: Die britische Regierung sei, indem sie die Strategie der Harte gegen-
iiber dem besiegten Deutschland mitgetragen habe, den eigenen Prinzipien nicht voll-
kommen gerecht geworden. In dieser Perspektive erscheint es nicht als iiberraschend,
dass die Stabilisierung der Demokratie in Deutschland nicht gelingt — ohne dass damit
eine Rechtfertigung der Diktatur verbunden wire. Die Etablierung des Sowjetkommu-
nismus im Gefolge der Russischen Oktoberevolution, der italienische Faschismus und
die Nazidiktatur in Deutschland gelten als das Produkt des Weltkriegs von 1914 bis
1918, der ,,disorganisation and distress* fiir die Vélker nach sich gezogen habe (Happold
1938, S. 92; vgl. Strong 1939, S. 180; Gibberd 1939b, S. 191ff.). Wihrend traditionsrei-
che Demokratien in der Lage gewesen seien, diese Schwierigkeiten zu bewiltigen, seien
andere Lander von revolutiondren Bewegungen heimgesucht und radikal verdndert wor-
den.

Als das Signum der Diktatur gilt die Eigenméchtigkeit des Herrschers: ,,[...] a dictator
gets himself into power, and then says, whatever happens, he must stay there* (Strong
1944, S. 180). Fur das Volk gebe es keine Moglichkeit, Widerspruch gegen politische
Entscheidungen einzulegen, die Regierung zum Riicktritt zu bewegen oder das System
auf friedliche Weise zu verandern. Trotz aller Eigenmichtigkeit aber komme kein Dikta-
tor allein aus eigener Kraft an die Macht; vielmehr werden sie von der Not des Volkes
nach. oben getragen. In den Schulbiichern tritt hervor, dass es namentlich zwischen der
Sowjetunion und Hitlerdeutschland grofe ideologische Unterschiede gibt; es werden
aber als gemeinsame totalitire Grundziige die Staatsverherrlichung, die Verfolgung von
And'ersdenkenden und die Drohung aggressiver Expansion hervorgehoben. Die Demo-
kratie habe angesichts der militanten Propaganda damit zu kdmpfen, dass sie das kom-
plexere System.sei und hohere Anforderungen an das individuelle Denkvermogen stelle:
aﬁgl]btfti rtl'ijrlsr: gift of democracy — free.dom ¥ is not so pi.cturesque or sensational as the

g spectacle of a people in uniform, marching as one to martial music. It

appeals not to the eye or ear, but to the mind and imagination* (Gibberd 1939b, S. 201).
tli:gn; :I\l;\t/?fc;mg;l dfliss; cic;:i ZA;rp;pe}:l an 1('16? na.tiona‘len Koqsens in verhalten.er.Form vorge-
S ek ot: t,l,’le r%ation . bsel.ave ittle direct interest in autocracy, for it is contrary to
: leve and trust that the world of the future will be one in

which dem9cracies alone have place, and by democracy is meant democracy in spirit,
not merely in form* (Aston/ Jordan 1936, S. 126).




Die Tiicken bildhafter Sprache

Die Sprache der Politik ist von expliziten oder impliziten Wertungen durchsetzt, weil es
im politischen Prozess immer auch darum geht, symbolische Ressourcen als Machtin-
strument flir die Durchsetzung von Positionen zu nutzen. Bei den impliziten Wertungen
hat der suggestive Einsatz von sprachlichen Bildern ein groes Gewicht. Die Forderung,
dass die Pddagogik zu solchen Wertungen ein distanziertes und kritisches Verhéltnis
pflegen muss, mag auf den ersten Blick nahe liegen, entspricht aber nicht unbedingt der
Wirklichkeit. Die Schwierigkeiten beginnen damit, dass die Aufgaben des Erziehens und
Bildens nicht selten mit Sprachbildern charakterisiert werden, die zum Teil der politi-
schen Rhetorik der Fiirsorge, des Aufbauens und des Gedeihens verwandt sind."

Analogie

Mit Analogien wird ein expliziter Bezug von zwei Gegenstdnden hergestellt und eine
Hervorhebung von Strukturmerkmalen vorgenommen. Unter dem Gesichtspunkt der
didaktisch-methodischen Verbindung des Abstrakten mit dem Alltiglichen kann es als
plausible Verstidndniserleichterung erscheinen, den Staat als Makrokosmos mit der Fami-
lie als Mikrokosmos in Beziehung zu setzen. Mitunter wird diese Analogie zu einem
Modell ausgebaut, bei der die Funktion der Regierung mit elterlicher Sorge assoziiert
wird. Uberall miisse jemand fiir Ordnung sorgen: Ob in der Familie, in der Schule oder
im Betrieb — immer miisse jemand das Sagen haben, weil es ansonsten ein grofes
Durcheinander gidbe und alle Beteiligten letztlich ,,very uncomfortable® wéren
(Whiskard 1934, S. 9). Wiirden die Eltern nicht das Geld verwalten, so wiirden die Kin-
der es fiir nutzlose Dinge ausgeben, gébe es keine Schulleitung, so wiirde niemand etwas
lernen kénnen, gidbe es im Betrieb keine Hierarchie, so kidme kein taugliches Produkt
zustande. So miisse es auch in der Stadt und im Staat jemanden geben, der fiir das Ein-
halten der Gesetze sorge. Jede Gruppe, ob klein oder grof, ,,must have a Government if
the members of the group are to live happily and comfortably together (Whiskard 1934,
S. 11). Auf dem Hintergrund der Analogie von Familie und Staat verbindet sich das
Konzept der Fiirsorge mit einem Erziehungsauftrag. ,,Just as a good mother teaches her
children to love the truth for truth’s sake and not for any gain, so in a good State the
citizens ought to be taught to love justice, fairness, and honesty, and not merely to follow
them for the hope of advantage* (Blakiston 1920, S. 3f). Zur Regierungsgewalt der El-
tern gehore es aber auch, durch Strafen zu disziplinieren; und genau dasselbe sei auch in
anderen Lebensbereichen bis hin zum Staat notwendig.

Die Crux dieser Analogisierung von Familie und Staat besteht nun allerdings darin,
dass die Regierung in dieser Perspektive als genuin paternalistische Institution erscheint.
Die Politikdidaktik reagiert auf dieses Konstruktionsproblem mit einer Temporalisie-
rung: Paternalistische Formen stehen demnach am Anfang der Geschichte, weil sie dem

' Zur sozialen Funktion bildhafter Sprache vgl. Lakoff/ Johnson (1997). Zur politischen Metaphorik vgl.
Peil (1983) und Rigotti (1994); zur padagogischen Metaphorik vgl. Herzog (2002, S. 13ff.).
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Stand der Unreife und Unmiindigkeit der Volker angemessen sind. Deren allméhliches
Erwachsenwerden fiihre dann zur Demokratisierung.

Allegorie

Allegorien zeichnen sich dadurch aus, dass Sachverhalte durch ein bildhaftes Gleichnis
reprisentiert werden, wobei es sich hdufig um Figuren handelt, die positive oder negati-
ve Eigenschaften verkérpern sollen. Solche normativen Zuschreibungen sind allerdings
interpretationsbediirftig und von daher fiir Umdeutungen zugénglich. So war die Gleich-
setzung Englands mit einer Nation von Kridmern urspriinglich pejorativ gemeint, sie
kann aber unter Bezug auf das kommerzielle Ethos der redlichen Geschéftsfithrung mit
einem wertschitzenden Akzent versehen werden. ,,Our nation has been called a nation of
shopkeepers, and this nation of shopkeepers has gained the respect of the whole world
by its honourable trading methods. A contract to do a certain thing is binding for an
Englishman as any oath. An Englishman stands by his honour to carry out what he
proposes. An Englishman’s word is his bond“ (Lay 1921, S. 228). Diese Selbstidealisie-
rung zielt darauf, den Nationalcharakter formelhaft mit einem Leistungsprinzip zu be-
schreiben, das den Rahmenbedingungen einer kapitalistischen Gesellschaft entstammt,
aber mit einem {iiberzeitlichen Anspruch geltend gemacht wird.

Metapher

Metaphern sind rhetorische Konstruktionen, bei denen die Verfremdung zum Zwecke
der Verdeutlichung genutzt wird. Wortlich genommen sind Metaphern falsch; sie ver-
langen nach einer Dekodierung im Rahmen eines mehrdeutigen symbolischen Raums.
Bei .der m.etaphorischen Elementarisierung stehen mit dem Bezug auf Natur und Technik
zwei Optionen zur Verfiigung, die auf den ersten Blick inkompatibel erscheinen. Im
Kontext' der organizistischen Reduktion wird die Kontinuitit der Verfassungstradition
durch die Anmutung natiirlichen Wachstums akzentuiert. Im Kontext der mechanizisti-
S(.:hen Reduktion steht der Aspekt der Machbarkeit im Vordergrund: hier geht es vorran-
glg um da§ Parlament als Produkt nationaler Schaffenskraft. Bei genauem Hinsehen fehlt
es indes nicht an Beispielen dafiir, dass beide Reduktionsstrategien miteinander verbun-
den werden konnen. Der Historiker John Arthur Ransome Marriott (1859-1945) wihlt
dabei das politische Machtzentrum in London als geographischen Ausgangspunkt: Auf
de:n /.\real von_ Westminster und Whitehall befinde sich sowohl das ,heart of the Empi-
re” wie a}uch die ,,actual machinery“ des Regierens (Marriot 1934, S. 7f). Damit ist eine
E?pologle vorberei'tet, dif: dann alternierend in einem Textabsc}’mitt von zehn Zeilen
Vzrrlées ausgebaut wird: Mit einer Metapher aus der Bildhauerei wird angedeutet, dass die
e ::clgl nur verstanden werden ki_inne, indem man rekonstruiere, wie sie aus dem
o tgniChtagen wll;rde. Umgehend vylrd dann aber betont, dass diese Verfassung iiber-
dasfdie 2 gfemac t worden, al'so kein rr}enschliches Fabrikat sei. Im Weiteren heift es,
iy e(r:l ass\;mg graduell'mlt d"er Ne'mon gewachsen sei und dass ihre Wurzeln tief in
: oden der er.ggngenhelt zurucfkrelchen. Nachdem kurz zuvor davon die Rede war,

ass sie nicht fabriziert worden sel, steht dann zu lesen, die Verfassung sei Stein fiir
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Stein errichtet worden, und zwar von aufeinander folgenden Generationen von Hand-
werkern.

Tab. 2: Die Metaphernstruktur von ,,How We Are Governed* (Marriot 1934, Hervorhebungen CQ.)

,»An Historical Constitution” (Marriott 1934, S. 9f)

Nr. Mechanizistische Metaphorik Organizistische Metaphorik
1 ... any description ... must have regard to
the rock whence it was hewn*
2a ... hever ‘made ' at all*
2b »-.. gradually grown with the growth of
the nation*
3 ... foundations go down deep into the soi/ of an historic past*
4a .. built stone by stone*
4b ... Successive generations of craftsmen‘

Auf den ersten Blick mag es widersinnig erscheinen, zwei so unterschiedlich geartete
Typen von Metaphern auf weniger als einer Seite Text zu vermengen. Auflésen ldsst
sich dieses Rétsel auf zwei Wegen: So ldsst sich zunédchst einmal argumentieren, dass ein
Blick in den britischen politischen Diskurs schnell zeigt, dass beide Metaphern den Cha-
rakter von Gemeinpldtzen haben, die mit solcher Selbstverstdndlichkeit verwendet wer-
den, dass ihre Widerspriichlichkeit unterhalb der Aufmerksamkeitsschwelle liegt. Eine
weiterfiihrende Interpretation miisste darauf zielen, nach einem Bezugspunkt zu suchen,
der den Widerspruch dialektisch auflgst, indem er eine Synthese présentiert, die den
Gegensatz zu versbhnen vermag. Fiir eine solche Synthese bietet Marriott einen religio-
sen Bezugspunkt an, wenn er beildufig schreibt, dass es sich bei Westminster und Whi-
tehall um ,historic, if not holy, ground* (Marriott 1934, S.9) handle. Die Vorstellung
des Heiligen Bodens bringt ein Deutungsmuster ins Spiel, bei dem die Natur als das
Werk eines gottlichen Baumeisters erscheint und bei dem die Verfassung zum Derivat
der Schopfung stilisiert wird. Im Hintergrund steht hier ein Nationalismus, der an das
biblische Konstrukt des Erwéhlten Volkes anschlieft. Die vordergriindige Gegensitz-
lichkeit technischer und organischer Metaphern 16st sich in dieser Perspektive darin auf,
dass mit der Kontinuitit der Verfassungsgeschichte zugleich die Einheit von Staat und
Nation bekriftigt wird.

Monolog vs. Interaktion

Die englischen Schulbiicher aus dem 19. Jahrhundert sind einem Modell der Instruktion
verpflichtet, bei der die Aneignung des Stoffs durch Lesen oder Zuhdren und die Festi-
gung des Gelernten durch Memorieren und Repetieren im Zentrum steht. Dieses Modell
sieht die Kinder in der Rolle von Rezipienten, die im Wesentlichen Informationen auf-
nehmen und nach Aufforderung wiedergeben. Monologisch ist diese Praxis insofern,
weil ein Wissensbestand unterstellt wird, der auf Seiten der Erwachsenen verfiigbar ist
und durch Anweisungen an die néchste Generation weitergegeben wird. Unterstellt wird
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eine enge Kopplung von politischer Wirklichkeit, sprachlicher Représentation und pdda-
gogischer Vermittlung.

Obschon diese Tradition bereits im 19. Jahrhundert kritisiert worden ist, kommt es
doch erst unter der Einwirkung der Reformp4dagogik dazu, dass im grofleren Umfang
mit neuen Lehr- und Lernformen experimentiert wird. Allerdings sind die reformpéda-
gogischen Ansitze nicht unumstritten, und so ergibt sich auch in den Lehrmitteln hin-
sichtlich der Methodik des politischen Lernens ein uneinheitliches Bild. In der Mehrzahl
der Fille konzentrieren sich die Autorinnen und Autoren weiterhin auf die Vollsténdig-
keit und Schliissigkeit der Bildungsinhalte und iiberlassen es den Lehrkréften, das pri-
sentierte Wissen auf die eine oder andere Art zugénglich zu machen. Unter dem Einfluss
der Diskussionen iiber die New Education mehren sich allerdings die Versuche, im Me-
dium des Schulbuchs die Kinder so anzusprechen, dass ihre eigene Aktivitét ins Zentrum
des Unterrichtsgeschehens riickt. Damit verbindet sich der Anspruch, von der Neugier
und vom Interesse der Schiilerinnen und Schiiler auszugehen und deren eigene Fragen
zum Ausgangspunkt zu machen. Diese Aufwertung der Handlungskompetenz stiitzt sich
auf die These, dass es bei der politischen Bildung weniger um die Akkumulation von
Wissen gehe, als vielmehr um die das Fordern demokratischer Einstellungen und Verhal-
tensweisen: ,,Civics is not so much a subject for study as an attitude of mind and spirit to
be fostered in the whole life of that society which we call a school* (Strong 1939b, S. 7).
Bei der dialogisch ausgerichteten Elementarisierung lassen sich drei Varianten unter-

scheiden, die sich durch die Verkniipfung des Schulbuchs mit anderen Medien und Lern-
formen auszeichnen:

Tab. 3: Interaktive Elementarisierung

Verkniipfung Leitfrage Modus

Schulbuch und Zeitung Wi; verschaffen wir uns eine begriindete Historisch-politische Quellen-
Meinung zum Tagesgeschehen? kritik

Schulbuch und Survey Wie verschaffen wir uns einen Uberblick zu | Recherche im lokalen Kontext

Okonomischen, sozialen und politischen
Aspekten des Zusammenlebens?

Schulbuch und Debatte Nach welchen Modalititen tragen wir
Streitfragen aus?

Prozedurale Legitimation

Bei der Fokussierung auf das Newspaper als das wichtigste politische Medium wird das
Schulbuch zum Vademecum, das durch Hintergrundinformationen die Lektiire erleich-
tem.soll (Gibberd 1939a; 1939b). Ahnlich verhilt es sich beim Survey, bei dem die Kin-
der.mnerhalb der Gemeinde mit eigenen Recherchen eine Darstellung ,zu 6konomischen,
sozialen und politischen Fragen erstellen sollen. Bevor solche Recherchen durchgefiihrt
werdgn, sollen die Schiilerinnen und Schiiler allerdings zunichst einmal ermuntert wer-
den, 1nn§rhall? der Klasse selbst zu diskutieren und ihre eigene Meinung zu vertreten.
»EXpression is half the learning process, and until pupils begin to discuss social
pr‘oblems. they will not really understand them* (Hill 1941, S 6). Die Forderung, die
Kmder‘ mc}.xt nur zur miindlichen Stellungnahme, sondern allch.zu; schriftlichen D,Oku'
mentation ihres eigenen Denkens zu ermutigen, gipfelt in der These, dass jedes Kind
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sein eigenes Buch zur Politik kreieren und dass gemeinsam eine ,.class encyclopaedia®
erstellt werden moge (ebd.). Im Sinne dieser reformpddagogischen Idealisierung schrei-
ben die Kinder das elementare Schulbuch fiir die politische Bildung selbst.

Hinter dem Gedanken, dass die demokratische Verfassung in der Schulpraxis selbst
erprobt werden miisse, steht die Uberzeugung, dass das elementare politische Wissen
unwirksam bleibe, wenn es nicht von den Kindern und Jugendlichen selbst aktiviert
werde. Von daher empfiehlt es sich, die Einfilhrung in die Grundbegriffe der Politik
durch die Einrichtung eines Schulparlaments zu bekréftigen (Chadwick 1937, S. 170ff).
Dieses Parlament soll zum praktischen Beweis fiir das Ethos der freiwilligen Einsatzbe-
reitschaft werden, das im Text als wichtigster Vorzug des Empire gewiirdigt wurde. ,,In
this way, the class will become self-governed and will realize not only the necessity for
laws and their observance, but also the extent to which the efficient organization of the
state depends upon the willing and intelligent co-operation of every citizen® (ebd.,
S. 173). Die Analogie von Staat und Schule ist indes nicht ohne Tiicken, steht bei der
letzteren doch der Headmaster als oberste Autoritdt im Hintergrund.

Der Kultur des Abwégens entspricht es, den historisch-politischen Lernzyklus mit ei-
nem fiktiven Dialog zu beenden, der noch einmal das Prinzip bekriftigt, dass es bei der
Frage nach den Regeln des menschlichen Zusammenlebens immer verschiedene Ant-
worten gibt (Ward 1940, S. 231ff). Die Bilanz der Menschheitsgeschichte falle nicht
rundum positiv aus, trotz vieler Fortschritte sei immer noch Armut und Gewalt zu bekla-
gen. Mit Blick auf die britischen Inseln werden die Tugenden des Volkes gelobt: die
Liebe zu Wahrheit, Gerechtigkeit und Freiheit, wie auch die Bereitschaft, jedem Angriff
auf diese Prinzipien zu widerstehen. Damit wird ein Bogen zur Konfrontation zwischen
Demokratie und Diktatur geschlagen; zu hoffen sei, dass sich die Tradition der Selbstbe-
stimmung auch im Zweiten Weltkrieg behaupten werde. Die Schiilerinnen und Schiiler
werden durch den fiktiven Dialog eingeladen, sich selbst als Subjekte im 6ffentlichen
Diskurs zu verstehen, die tiber die Zukunft des Gemeinwesens mitbestimmen. Es geht in
dieser Hinsicht beim politischen Lernen weniger um die Antworten, als vielmehr um die
Techniken intelligenten Frage- und Suchverhaltens. Die Schliisselfrage lautet, welche
Regeln intersubjektive Anerkennung verdienen.

Fazit

Der reformpéddagogische Diskurs begiinstigt Strategien der Elementarisierung, die auf
die individuelle oder gruppenspezifische Eigenaktivitdt der Schiilerinnen und Schiiler
bezogen sind. Die Fokussierung auf Neugier und Interesse der Lernenden legt den Ab-
schied von einem patriotischen Tugendideal nahe, bei dem der entsagungsvolle und
selbstlose Einsatz fiir das Gemeinwesen im Zentrum steht. Gleichwohl ist in den Schul-
biichern fiir die politische Bildung aus der Ara der Weltkriege eine Idealisierung des
United Kingdom und des Empire verbreitet, die diesem Tugendideal stark verpflichtet
ist. Bei dieser Idealisierung bleibt es gingig, auf eine Strategie der metaphorischen
Komplexititsreduktion zu vertrauen. Zum Teil findet diese Strategie auch noch in Ent-
wiirfen und Versuchen der New Education Anklang, wiewohl sich innerhalb dieser Be-
wegung die Stimmen mehren, die nach begrifflicher Transparenz und nach der kritischen
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Analyse konventioneller Rhetorik verlangen. Eine grundlegende Verﬁnderupg des Curri-
culums 16st diese Bewegung nicht aus. Darin kommt allerdings keine Geringschétzung
des politischen Lernens zum Vorschein, sondern ein starkes Vertrauen in die nationalge-
schichtliche Uberlieferung und in die Mechanismen der beildufigen Einbeziehung der
Heranwachsenden ins 6ffentliche Leben.
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Alexandra Budke

Unterrichtsinhalte im Geographieunterricht der DDR —
Ergebnisse einer Schulbuchanalyse

Abstract

This article deals with topics of Geography lessons in the former GDR. The results of a
school book analysis are presented. After an overview of the main instruction topics we
examine, which scientific, didactical and political concepts influenced the selection of
topics. The analysis shows, that the selection and the arrangement of topics of
geography lessons of the GDR were orientated at three dominant concepts: regional
geography, the Marxist-Leninistic theory and at the concepts of physical and economic
geography in the GDR. These three concepts were combined in different ways and its
weight varied according to school years. How these concepts were realized in the school
book is analysed in detail.

Der folgende Artikel beschéftigt sich mit den Unterrichtsinhalten im Geographieunter-
richt der DDR. Dieses Thema stief3 bei einigen meiner Kollegen auf Unverstdndnis, die
fragten, warum ich mich 17 Jahre nach der Wende noch mit diesem Thema beschéftige.
Eine mogliche Antwort wére, dass heutige GeographielehrerInnen, Geographen an Uni-
versitdten und Studierende, die in der DDR geographisch ausgebildet wurden, aufgrund
ihrer spezifischen Bildungsbiographien, zu Auffassungen von unserem Fach, der Lehrer-
rolle und der Fachmethodik kommen, die sich von denen im ehemaligen Westdeutsch-
land ausgebildeten LehrerInnen unterscheiden. Hinweise auf die Richtigkeit der These,
dass LehrerInnen, die im Bildungswesen der DDR grof3 geworden sind, diese Pragung
nicht umgehend mit der Wende verloren haben, finden sich in einer Studie zum Fachver-
stdndnis und zu Lehrstilen Thiiringer Geographielehrer (Kanwischer u.a., 2004). Damit
kann die Analyse des Geographieunterrichts in der DDR ein Stiick fachlicher, fiir dieje-
nigen, die in der DDR Geographie unterrichteten und/ oder lernten, vielleicht auch ein
Stiick personlicher Vergangenheitsbewiltigung darstellen und zum besseren innerdeut-
schen Versténdnis beitragen.

Da ich den Geographieunterricht in der DDR nicht personlich erlebt habe, kénnte
mein ,,westdeutscher Blick, einige Textpassagen in den zu analysierenden Geographie-
biichern die im sozialistischen System der DDR verfasst wurden, anders interpretieren,
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als sie im historischen Kontext gemeint waren. Man kann allerdings in Frage stellen, ob
ein in der DDR bildungsbiographisch gepragter Kollege oder eine Kollegin, einen objek-
tiveren Blick haben kann.

Zur ersten Anniherung an das Thema der Unterrichtsinhalte im Geographieunterricht
der DDR werden im Folgenden Geographieschulbiicher analysiert. Die Wahl fiel auf
dieses Medium, da:

- Schulbiicher neben Dias, Folien, Polylux (OHP), Karten, Reliefs, Tafel u. A. die
im Geographieunterricht der DDR am héufigsten genutzten apersonalen Medien
darstellen

- da es im Gegensatz zu den Richtlinien, die nur theoretische Zielsetzungen enthal-
ten, einen stirkeren Bezug zur Unterrichtswirklichkeit aufweist

- da es die die politischen, fachlichen und didaktischen Zielsetzungen fiir den Geo-
graphieunterricht in der DDR sehr gut widerspiegelt

In der DDR gab es keine Vielfalt an Schulbiichern, sondern fiir jedes Fach gab es nur ein
einziges Lehrbuch pro Klassenstufe. Die Erarbeitung der Schulbiicher und ihre Heraus-
gabe oblagen dem Verlag Volk und Wissen, der in der Erarbeitungsphase mit den Lehr-
plankollektiven der Akademie der P#dagogischen Wissenschaften zusammenarbeitete
(Waterkamp, 1987). Das zu untersuchende Material begrenzt sich auf sieben Schulbii-
cher der Klassen 5 bis 11, die sich auf die Lehrplédne fiir das Fach Geographie beziehen,
die je nach Schulstufe zwischen 1966 und 1975 herausgegeben wurden und bis 1989
galten. Die Stundentafel fiir den Geographieunterricht wurde in dieser Zeit mehrfach
zwischen einer und zwei Schulstunden je Klassenstufe verindert. Ab dem Schuljahr
1.971/ 72 bis 1989 wurde Geographie von der 5. bis zur 11. Klasse zweistiindig unter-
richtet — die 9. Jahrgangsstufe ausgenommen, in der es nur einstiindig gelehrt wurde
(Blaske, 1998, S. 188-189).

Demnach werden alle Deutschen der Jahrginge 1956-1979, die in der DDR zur
Schule gegangen sind, zumindest teilweise mit den hier analysierten Schulbiichern im
Geographieunterricht gearbeitet haben.

Scbulbucher haben generell die schwierige Aufgabe, gesellschaftliche, politische,
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Anforderungen zu erfiillen, mit dem Ziel, die
Schul'erlnnen auf ihre zukiinftige Lebenswirklichkeit vorzubereiten. Jedes Schulbuch hat
aus.d'lesem Qrund sowohl einen Informationsgehalt, eine pAdagogische Absicht und eine
politische Dimension. Aus der Fiille moglicher Unterrichtsthemen miissen wesentliche
Inhalte ausgewshit 1.md so présentiert werden, dass sie den oben genannten Anforderun-
ﬁen entsprechep. l?les wird hier unter Elementarisierung verstanden. Mit Hilfe der In-

altsanfalyse yv1rd im Folgenden eine produktorientierte Untersuchung der Geographie-
schulbucfh.er in der DDR durchgefiihrt, die die fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen
und politischen Dimensionen untersucht nach denen in den Buche,rn elementarisiert

wurde. Ip Anléhnung an Weinbrenner (1995) werden folgende Kategorien den Untersu-
chungsdimensionen zugeordnet:




Tab. 1: Analysedimensionen und Kategorien

Analysedimensionen Kategorien

Fachwissenschaft Geographie - Sachliche Richtigkeit

- Kontroversitit

- Wiedergabe des wissenschaftlichen Diskussionsstandes
- Wissenschaftstheoretischer Zugang

Geographiedidaktik - Fachdidaktischer Ansatz
- Strukturierung und Sequenzierung
- Reduktion und Transformation

Politische Ausrichtung - Ideologischer Gehalt
(Marxismus-Leninismus)
- Werturteile

Wichtige Ausgangsfragestellungen sind:

- Wie sahen die Unterrichtsinhalte im Geographieunterricht der DDR aus?

- Welche fachlichen, didaktischen und politischen Konzepte haben die Auswahl der
Unterrichtsinhalte im Geographieunterricht der DDR beeinflusst?

- Wie wurden diese in den Schulbiichern umgesetzt?

- Inwiefern wurde die Auswahl und Darstellung der Inhalte durch die marxistisch- (
leninistische Ideologie bestimmt?

Ergebnisse:

Die Analyse der Inhaltsverzeichnisse der Schulbiicher kann einen ersten Uberblick
iiber die im Geographieunterricht der DDR behandelnden Themen geben (siehe Tabel-
le 1).
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Tab. 2: Aufgefiihrte Themen in den Inhaltsverzeichnissen der Geographieschulbiicher

Klasse

Themen

5

» Unsere Deutsche Demokratische Republik“
- Die Tieflandsgebiete der DDR
- Das Mittelgebirgsland der DDR

wLdnder Europas*“
- Kapitalistische Lander (BRD, Nordeuropa, Westeuropa, Alpenlinder, Stideuropa)
- Sozialistische Lander (Die Volksrepublik Polen, die Tschechoslowakische Sozialis-
tische Republik, die Ungarische Volksrepublik, die sozialistische Republik Ruma-
nien, die Volksrepublik Bulgarien, die Sozialistische Foderative Republik Jugosla-
wien, die Volksrepublik Albanien, die wirtschaftliche Zusammenarbeit der sozialis-
tischen Lander im RGW)

pSowjetunion und Asien
- Die Sowjetunion — das erste sozialistische Land und der machtigste Staat des sozia-
listischen ~ Weltsystems  (physisch-geographische ~ Ubersicht,  konomisch-
geographische Ubersicht)
- Asien (Die Lander Zentral- und Ostasiens, Sidasien, Stidostasien, Vorderindien,
Westasien)

wAfrika, Amerika, Australien, Polargebiete*

- Afrika (Uberblick iiber den Kontinent, physische Geographie Afrikas, 6konomische
Geographie Afrikas, ausgewahlte Lander Afrikas)

- Amerika (Uberblick uber den Doppelkontinent, zur physischen Geographie Nord-
und Siidamerikas, die Vereinten Staaten von Amerika (USA), 6konomische Geo-
graphie Lateinamerikas, Kuba — der erste sozialistische Staat Amerikas)

- Australien

- Die Polargebiete — Zonen andauernden Frostes

wDie Erde und ihre Sphiren”
- Die Atmosphare (Lufthiille) der Erde
- Die Hydrosphare (Wasserhiille) der Erde
- Die Lithosphare (Gesteinshulle) der Erde und ihre Veranderungen
- Die erdgeschichtliche Entwicklung Mitteleuropas
- Die Landschaft

,» Okonomische Geographie der sozialistischen Staatengemeinschaft und der Deutschen
Demokratischen Republik*

- D?e Bevolkerung der RGW-Lander
- Die Nutzung der Bodenschitze einschlieBlich der Energieressourcen

- D?e Zusammenarbeit der sozialistischen Staaten bei der Nutzung der Bodenschétze
- Die Industrie

- Die Land- und die Nahrungsgiiterwirtschaft
- Das Ballungsgebiet Halle-Leipzig

- Okonom@sch-gcographische Probleme der drei Nordbezirke
- Okonomische Geographie des Heimatbezirks

- Entwicklung und Struktur der Lithosphére
- Geographische Zonen der Erde

- SRtéqudur und Entwicklung ausgewahlter Wirtschaftsgebiete in den Lindern des




Betrachtet man die in Tabelle 2 aufgelisteten Oberthemen fiir den Geographieunterricht,
fallen drei offensichtlich angewandte Prinzipen fiir die Auswahl und die Ordnung der
Inhalte auf:

1) Sozialismus versus Kapitalismus: Bei der Vorstellung der behandelten Staaten in
den Inhaltsverzeichnissen findet sich in den Schulbiichern die Unterscheidung in
,kapitalistische und ,,sozialistische* Staaten. Dieses Prinzip ist in allen Schulbii-
chern, das Buch fiir die neunte Klasse ausgenommen, in dem nur physisch-
geographischer Inhalt dargeboten wird, dominant. Zihlt man die Seiten aus, die
sich in den analysierten Biichern explizit auf , kapitalistische oder ,,sozialistische*
Lander beziehen, kommt man insgesamt auf 780,5 Seiten von denen 643,5 (82,4%)
den ,sozialistischen* Landern und 137 Seiten (17,6%) den ,kapitalistischen* Lén-
dern gewidmet sind. Die Darstellung der ,,sozialistischen Lander nimmt demnach
ca. funf Mal soviel Raum ein wie die Darstellung der sozialistischen Lander, was
als Hinweis auf die grofere Bedeutung, die dieser Léndergruppe zugeschrieben
wurde, gedeutet werden kann.

2) Lénderkunde: Neben der Gruppierung in kapitalistische und sozialistische Staaten,
fillt das angewandte regionale Auswahl- und Ordnungsprinzip der Inhalte auf. Von
der fiinften bis zur achten Klasse lésst sich der ,,landerkundliche Durchgang® beo-
bachten. Geméf dem fachdidaktischen Prinzip vom ,,Nahen zum Fernen* werden (
angefangen mit der DDR alle Regionen der Erde durchgenommen. Um die Stoff-
fiille zu reduzieren, wurden Lénder zu Regionen zusammengefasst (Europa, Asien,
Afrika, Amerika, Amerika, Australien und Polargebiete). Nach dem ,,exemplari-
schen Prinzip“ werden flir jede Region nur einige Lander behandelt. Bei Themen-
gebieten zu Asien, Afrika und Amerika werden bevorzugt sozialistische Lander
behandelt, da vermutlich Kenntnisse iiber diese ,,befreundeten Staaten als beson-
ders relevant fiir die SchiilerInnen eingestuft werden und man zudem verdeutlichen
will, dass der Sozialismus zunehmende Verbreitung in der Welt findet. Auffillig
ist die Sonderstellung der DDR und der Sowjetunion, die keinen Oberregionen zu-
geordnet wurden und von allen Lindern bei Weitem am ausfiihrlichsten dargestellt
wurden (DDR: 173 Seiten und Sowjetunion 90 Seiten im Vergleich zu BRD: 37
Seiten und USA 21 Seiten). Der ,,landerkundliche Durchgang® kann als Hinweis
gewertet werden, dass den SchiilerInnen der DDR ein Uberblick iiber alle Regio-
nen der Erde gegeben werden sollte, wobei Kenntnisse des ,Heimtraums® DDR
und des Bruderstaats Sowjetunion als besonders wichtig angesehen wurden.

3) Okonomische und physische Geographie: Als letztes Ordnungskriterium scheint
die fachwissenschaftliche Unterscheidung in Themenbereiche der Physischen so-
wie der ,,Okonomischen Geographie bei der Erstellung der Geographiebiicher in
der DDR relevant gewesen zu sein. Dies betrifft vor allem die Biicher der 7. bis 11.
Jahrgangsstufe. Bei 1115 Seiten die sich in den Schulbiichern fiir die Klassen 5 bis
11 einem dieser beiden Themenbereiche zuordnen lassen, entfallen 445,5 Seiten
(40%) auf die Physische Geographie und 669,5 Seiten (60%) auf die ,,Okonomi-
sche” Geographie, was vermutlich auf die groBere Bedeutung, die diesem The-
mengebiet zugeschrieben wurde, zuriickzufiihren ist.
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Nach dieser ersten Ubersicht nach welchen Prinzipen Inhalte fiir Geographieschulbiicher
in der DDR ausgewshlt und angeordnet wurden, stellt sich die Frage nach ihrer inhaltli-
chen Umsetzung.

Wie wurden die , kapitalistischen Lander im Vergleich zu den ,,sozialistischen® Lén-
dern dargestellt? Welche Bedeutung hat in diesem Zusammenhang das landerkundliche
Vorgehen? Wie ldsst sich die Betonung der Darstellung von Inhalten der ,,Okonomi-

schen® Geographie erkldren?
Die ,,kapitalistischen* und die“sozialistischen* Linder

Die Konzeption von Bildung und Erziehung erfolgte in der DDR auf der Grundlage der
marxistisch-leninistischen Ideologie. Den Grundannahmen dieser Ideologie folgend
sollte die Gesellschaft im Sinne des Sozialismus verandert werden. Fiir den Bildungsbe-
reich waren vor allem die folgenden ideologisch begriindeten Pramissen relevant:

,1. Determiniertheit der gesellschaftlichen Entwicklung

. Klassenkampf als Triebkraft der Geschichte

. Mission der Arbeiterklasse

. Primat der Politik

. Einheit von Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit

. Einheit von Politik und Péadagogik

. Einheit von ideologischer Erziehung und fachlicher Bildung* (Blaske, 1998,
. 15 ff. und S. 138)

-

NN A WN

Man forderte die Verbindung von fachlicher Bildung und ideologischer Erziehung da
man annahm, dass den SchiilerInnen in der Schule ideologisch erwiinschte Grundiiber-
zeugungen vermittelt werden konnen, die dann in staatlich verwiinschtes Verhalten ein-
miinden wiirden. Man hoffte, dass sich die SchiilerInnen, die durch den Unterricht ein
»sozialistisches Bewusstsein“ ausgebildet hitten, persénlich fiir den Aufbau und die
Starkung der sozialistischen Gesellschaft einsetzen wiirden (Blaske, 1998). Insbesondere
Lehrplédne, zu deren Erfiillung die Lehrer verpflichtet waren, wurden als Hauptinstru-
mente staatlicher Einflussnahme eingesetzt. Im Folgenden wird untersucht, wie der An-
spruch, die marxistisch-leninistische Ideologie auch im Geographieunterricht zu vermit-
teln, in den Schulbiichern umgesetzt wurde.

. Wie bereits beschrieben, ist die Unterscheidung der dargestellten Linder in ,,sozialis-
tisch* upd »Kapitalistisch* fiir alle analysierten Schulbiicher aufer dem fiir d’i’e neunte
Klasse, in dem nur physischgeographischer Unterrichtsstoff dargeboten wird, relevant.
Besonders bei der Einleitung in ein neues Themengebiet sowie bei der Zusa,mmenfas-
sung der Kapitel finden sich Hinweise auf die marxistisch-leninistische Ideologie. Im
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Darstellung der BRD:

,Die BRD ist ein hochentwickeltes kapitalistisches Industrieland. Wie in allen ka-
pitalistischen Landern gehoéren die Bodenschitze, die Industriebetriebe und die
Banken liberwiegend Privateigentiimern, den Kapitalisten. Auch Grund und Boden
befinden sich groftenteils in Privateigentum. Die Kapitalisten stellen nur einen
kleinen Teil der Bevolkerung dar, sie verfiigen aber iiber den wirtschaftlichen
Reichtum des Staates. Das meiste, von dem, was die Werktétigen erarbeiten, eige-
nen sie sich als Profit an.

Die Kapitalisten in der BRD beherrschen nicht nur die Wirtschaft, auch die Regie-
rung und die Politik stehen weitgehend unter ihrem Einfluss. Alle von der Regie-
rung erlassenen Gesetze dienen in erster Linie dazu, die Macht der Kapitalisten zu
erhalten und zu vermehren. Die Macht ist in der Hand einer ganz kleinen Gruppe
der reichsten Familien vereinigt.

Es gibt nur eine politische Partei in der BRD, die offen und unerschrocken fiir eine
gerechte Ordnung kdmpft. Das ist die Deutsche Kommunistische Partei (DKP). Ih-
re Anhdnger werden von den kapitalistischen Machthabern verfolgt, indem man
sie zum Beispiel aus ihren Amtern entlésst oder ihre Einstellung verweigert.

Mit machtvollen Streikkdmpfen und Demonstrationen durch die Straen der gro-
Ben Stddte protestieren die Werktétigen gegen die Ausbeutung. Sie miissen in har-
tem Klassenkampf um sichere Arbeitspldtze und gerechte Entlohnung sowie das (
Recht auf Mitbestimmung und Mitgestaltung ringen® (Schulbuch Geographie ‘
Klasse 6, 1975, S. 9-10).

In der Einleitung zum Unterrichtsthema , BRD, ein kapitalistisches Land“ wird die Ge-
sellschaft in der BRD als ,,gespalten* dargestellt — auf der einen Seite gébe es die ,,Kapi-
talisten®, die iiber wirtschaftlichen Reichtum sowie grofiten politischen Einfluss verfiig-
ten und auf der anderen Seite die ,, Werktdtigen®, die ausgebeutet wiirden und ihre Unzu-
friedenheit in Demonstrationen &uflerten. Als Griinde fiir den in der BRD tobenden
,»Klassenkampf* werden in dem Auszug implizit ungerechte Besitzverhéltnisse, Demo-
kratiedefizite, die Unsicherheit der Arbeitspldtze und die ungerechte Entlohnung der
Arbeiter genannt. Die gesellschaftlichen Verhéltnisse werden einseitig negativ darge-
stellt.
Darstellung der DDR:

,.In der DDR herrscht die Arbeiterklasse unter Fithrung der Sozialistischen Ein-
heitspartei Deutschland. Sie verwirklicht im Biindnis mit den Genossenschafts-
bauern, der Intelligenz und allen anderen Werktitigen die Interessen des ganzen
Volkes.

Alle wichtigen Mittel fiir die Produktion sind Volks- oder Genossenschaftseigen-
tum: die Bodenschitze, die groBen Betriebe der Industrie, des Verkehrs und des
Handels, die Banken und Versicherungsanstalten. Jeder Biirger hat die Moglich-
keit, eine hohe Bildung zu erwerben und einen Beruf auszuiiben, der seinen Fahig-
keiten entspricht.
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Die Deutsche Demokratische Republik ist mit der Sowjetunion und allen anderen
Landern der sozialistischen Staatengemeinschaft freundschaftlich verbunden. Vie-
le sozialistische Linder arbeiten im ,Rat fiir Gegenseitige Wirtschaftshilfe
(RGW) eng zusammen. Dabei lernen sich auch die Menschen der befreundeten
Linder immer besser kennen und verstehen.

Die Deutsche Demokratische Republik unterhélt diplomatische Beziehungen zu
annihernd allen Lindern der Erde. Sie treibt friedlichen Handel mit vielen Lén-
dern und hilft Entwicklungslindern beim wirtschaftlichen Aufbau.

Die Deutsche Demokratische Republik schiitzt sich gemeinsam mit anderen sozia-
listischen Staaten vor ihren Feinden und hilft mit, den Frieden dauerhaft zu si-
chern® (Schulbuch Geographie, Klasse 5, 1981, S. 11-12).

Ahnlich wie der Einleitungstext zur BRD werden auch fiir die DDR die Eigentumsver-
héltnisse und die politischen Machtverhéltnisse vorgestellt. Wahrend jedoch in dem Text
iiber die BRD von ,Klassenkampf* gesprochen wird, erscheint die Gesellschaft in der
DDR im zweiten Text als harmonisch und konfliktfrei. Wéhrend in der BRD die ,,Al-
leinherrschaft der ,Kapitalisten angesprochen wurde, wird fiir die DDR von einem
,Bindnis“ zwischen Regierung und anderen relevanten Bevolkerungsgruppen gespro-
chen. Die DDR wird nicht nur als ein Staat dargestellt, in dem die Interessen aller Ge-
sellschaftsgruppen gleichermaBen berticksichtig wiirden, sondern in dem sich auch jeder
geméf seiner Féahigkeiten beruflich verwirklichen kénne. Nicht nur die innenpolitischen
Verhéltnisse erscheinen ideal sondern auch die auBenpolitischen. In Bezug auf die sozia-
listische Staatengemeinschaft wird von freundschaftlicher Verbindung und enger Zu-
sammenarbeit gesprochen, die sich nicht nur auf die Wirtschafts- und Sicherheitspolitik
beschrinken wiirde sondern auch zur Vélkerverstandigung fithren wiirde.

Tab. 3: Ubersicht uber die wichtigsten in den analysierten Schulbiichern genannten Kennzeichen der BRD und

gerlll)Dll;)(Quellen: Schulbuch Geographie Klasse 6, 1975, S. 9-10 und Schulbuch Geographie, Klasse 5, 1977,

BRD Unger_echte Ungerechte Arbeitslo- Klassen- Keine Anga- Keine
Velfts:llung Verteilung von | sigkeit kampf ben tber Angaben
politischer Macht | wirtschaftlicher AuBenhandel | iiber
(Kapitalisten Macht (Privatei- AuBen-
bestimmen die gentum in der handelsbe-
Politik, Anhanger | Hand von weni- ziehungen
der DKP werden | gen) .
verfolgt)

DDR Gereqhte Gerechte Vertei- | Jeder kann Harmonische | Sehr gute Sehr gute
Vcr_t;nlung lung von wirt- Berufnach | Zusammen- | friedliche AuBen-
politischer Macht | schaftlicher seinen arbeit und auBenpoliti- handelsbe-
(SED vertritt Macht (Volksei- | Fahigkeiten | Selbstver- schen Bezie- | ziehungen
I(l;terTlsscn aller gentum) wihlen wirklichung | hungen (RGW,
griS:p::)haﬂS- aller Gesell- | Entwicklungs-

schaftsgrup- | hilfe)
pen




Betrachtet man die in Tabelle 3 dargestellten Ergebnisse des Vergleichs der beiden Ein-
fiihrungstexte zu DDR und BRD in den Geographieschulbiichern wird offensichtlich,
dass einer rein negativen Darstellung der BRD eine ausschlieBlich positive Darstellung
der DDR gegeniibergestellt wird. Wahrend die BRD ein Land sei, in dem die politische
und wirtschaftliche Macht ungerecht verteilt sei und das durch Arbeitslosigkeit und
Klassenkampf geprégt wiirde erféhrt der Schiiler die DDR als ein Land in dem sowohl
innenpolitisch als auch auflenpolitisch ideale Verhiltnisse vorzufinden seien. Die negati-
ve Darstellung der BRD wird noch durch die auf den Seiten zu findenden Grafik unter-
stiitzt, die fiir die BRD ein Schwarzweifiphoto von demonstrierenden Arbeitern zeigt
(siche Abb. 1). Dieses dient zur Belegung der Richtigkeit des Textes tiber die BRD, der
ja ebenfalls von Demonstrationen der Arbeiter gehen ihre Ausbeutung spricht.

Demonstrierende
Arbeiter

Abb. 1: Demonstrierende Arbeiter in der BRD (Quelle: Schulbuch Geographie, Klasse 6, 1975, S. 10)

Beide Texte présentieren sich als Sachtexte enthalten jedoch mehrere Bewertungen, was
auf darauf hindeutet, dass die Schiilernnen im Sinne der marxistisch-leninistischen
Ideologie beeinflusst werden sollten. Offensichtlich sollten die SchiilerInnen durch die
Arbeit mit den Geographiebiichern die staatlich gewiinschte Meinung annehmen, ohne
die Moglichkeit zu erhalten, unterschiedliche Informationen iiber ein Land individuell zu
bewerten und so eine eigene Meinung auszubilden. Diese Vermutung wird durch die
Aufgabe, die sich unter dem Text zur BRD befindet weiter erhértet:

,»Stelle die Eigentums- und Machtverhéltnisse in der BRD denen in der DDR ge-

geniiber! Begriinde dann, weshalb es bei uns keine Ausbeutung des Menschen ge-
ben kann!“ (Schulbuch Geographie Klasse 6,1975, S. 10).
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In dieser Aufgabe sollen die SchiilerInnen nur die im Text vorgegebene Meinung
nachvollziehen. Die Formulierung ,,bei uns* 14dt die SchiilerInnen zur Identifizierung
mit der DDR ein.

Die in den beiden Einfithrungstexten entworfenen Bilder von BRD und DDR entspre-
chen den Bildern wie sie in dem Zeitraum 1949—74 in der ,,Zeitschrift flir den Erdkunde-
unterricht* dargestellt wurden (Bothling, 2002). Auch hier wurde die ,,sozialistische
Gesellschaft® in der DDR immer positiv im Vergleich zum ,,Klassenfeind“ BRD darge-
stellt.

Wie bisher an den Schulbiichern fiir die 5. und 6. Klasse exemplarisch dargelegt wur-
de, finden sich in den Einfithrungstexten der Geographieschulbiicher zu den dargestell-
ten Landern und Regionen vielen Anhaltspunkte fiir die gewlinschte Beeinflussung der
SchiilerInnen im Sinne der marxistisch-leninistischen Ideologie. Im Folgenden wird
verstdrkt der Blick auf den inneren Aufbau der Kapitel und ihren ideologischen Gehalt
gerichtet:

Bei der Présentation der humangeographischen Sachverhalte sind den vorgestellten
Einfuhrungsseiten zu BRD und DDR #hnliche Schwarzweifdarstellungen zu beobach-
ten. Fiir die kapitalistischen Lander werden vorwiegend Probleme wie Arbeitslosigkeit
und schlechte soziale Lebensverhiltnisse der Arbeiter und Bauern vorgestellt, die auf die
Dominanz des Grofigrundbesitzes in der Landwirtschaft und die ,,Profitgier der Kon-
zerne zuriickgefithrt werden. Dies fiihrt nach den Texten zu Demonstrationen und Streiks
der Arbeiter, was vermutlich als Indiz fir den in kapitalistischen Léndern tobenden
Klassenkampf gewertet wurde. Fiir die sozialistischen Staaten wird dagegen vor allem
der wirtschaftliche und gesellschaftliche Aufschwung hervorgehoben, wie an folgenden
Zitaten beispielhaft gezeigt werden kann:

Sozialistische Linder

Poler}: »Polens Landwirtschaft hat sich durch die Industrialisierung bedeutend
entwickelt (Schulbuch Geographie Klasse 6, 1975, S. 113)

Sowjetunipn: »Aus dem riickstindigen zaristischen Russland ist in wenigen Jahr-
zehnten ein moderner, hochentwickelter, sozialistischer Industriestaat geworden*
(Schulbuch Geographie Klasse 7, 1983, S. 56).

Kuba: ,zDie sqzialistischen Produktionsverhiltnisse in der Landwirtschaft und die
durch sie erreichten Erfolge, vor allem auch fiir die soziale Lage der Bauern und

Landarbei.ter, dienen anderen Léndern Lateinamerikas als Vorbild“ (Schulbuch
Geographie, Klasse 9, 1987, S. 159).




Kapitalistische Linder

Grof3britannien: ,,Die britischen Arbeiter, voran die Kumpel im Steinkohlebergbau
sowie die Hafen- und Werftarbeiter, kdmpfen entschieden fiir die Verbesserung ih-
rer Arbeits- und Lebensverhéltnisse. In zahlreichen Streiks haben sie den Kon-
zernherren und der Regierung Lohnerhéhungen und manche andere Fortschritte
abgetrotzt. Doch umgekehrt nutzen die Kapitalisten ihre Macht immer wieder dazu
aus, Arbeiter zu entlassen und die Preise zu erhohen“ (Schulbuch Geographie,
Klasse 6, 1975, S.59).

Japan: ,,Durch die Ausbildung riesiger Ballungsgebiete, deren Entwicklung lange
Zeit unkontrolliert blieb, ergeben sich auch groe Wohnungsprobleme. Viele japa-
nische Arbeiter und Bauern leben in &rmlichen Wohnverhéltnissen, zum Beispiel
in den Randgebieten der Grofstddte. Da die Monopole, die weite Teile der Wirt-
schaft beherrschen, stdndig den hochstmdglichen Profit anstreben, sind wie in den
anderen kapitalistischen Landern auch in Japan viele Arbeiter von Entlassung und
Kurzarbeit bedroht (Schulbuch Geographie, Klasse 7, 1983, S. 139).

Auffillig ist bei dem Buch fiir die 6. Klasse, dass die Photos zu den kapitalistischen
Landern in schwarz-weil3 abgebildet sind und es sich bei Photos zu den sozialistischen
Léndern um Farbphotos handelt. Dadurch sollte bei den Schiilerlnnen vermutlich der
positive Eindruck der politischen und gesellschaftlichen Bedingungen in sozialistischen
Landern und der negative Eindruck der kapitalistischen Lander verstdrkt werden.

Wie setzt sich nach dem Abschluss des ,landerkundlichen Durchgangs* mit der 8.
Klasse der Geographieunterricht fort? Wird die marxistisch-leninistische Ideologie auch
weiterhin in den Geographieschulbiichern vermittelt?

Das Buch der 9. Klasse beschiftigt sich sachlich mit den physisch-geographischen
Geofaktoren und es finden sich fast keine Hinweise auf die Ideologie.

Auch in dem Schulbuch fiir die 10. Klasse, dass der Darstellung der konomischen
Geographie der sozialistischen Staatengemeinschaft und der DDR gewidmet ist, werden
die 6konomischen Verhiltnisse der kapitalistischen Lénder fast zu jedem Thema als
negative Kontrastfolie zu den sozialistischen Léndern verwendet, deren Wirtschaft um-
fassend als leistungsstark und am Gemeinwohl orientiert dargestellt wird.

Kapitalistische Lander:

,»Die imperialistischen Linder benutzen ihre Vormachtstellung auf dem Gebiet der
Industrie zur verstirkten Ausbeutung der Entwicklungsldnder, in denen auch ge-
genwirtig die auf der Grundlage von ,,Entwicklungshilfen® errichtete Industrie mit
dem Ziel der Bereicherung der Konzerne entwickelt wird* (Schulbuch Geogra-

phie, Klasse 10, 1985, S. 72).
Wihrend die kapitalistischen Staaten wie in diesem Textauszug hdufig als aggressive

Ausbeuter der Entwicklungsldnder dargestellt werden, erscheinen die sozialistischen
Lénder als ihre selbstlosen Férderer:
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,.Die Entwicklungsldnder erhalten vor allem zur Entwicklung ihrer Industrie und
der Infrastruktur Hilfe durch die sozialistischen Lénder, insbesondere durch die
Sowjetunion, wodurch ihre Bestrebungen nach vélliger dkonomischer Unabhén-
gigkeit von den imperialistischen Léndern unterstiitzt werden* (Schulbuch Geo-
graphie, Klasse 10, 1985, S. 17).

Im Schulbuch fiir die 11. Klasse werden die physisch-geographischen Themen sach-
lich dargestellt. Bei der Behandlung der ,Struktur und Entwicklung ausgewéhlter
Wirtschaftsgebiete in den Ldndern des RGW* wird die Wirtschaftentwicklung wie
schon in den vorhergehenden Schulbiichern einseitig positiv dargestellt. Statt auf
Probleme oder Defizite einzugehen, werden ausschlieBlich Erfolge vorgestellt.

AbschlieBend kann man festhalten, dass die SchiilerInnen durch die Arbeit mit den
Schulbiichern fiir den Geographieunterricht im Sinne der marxistisch-leninistischen
Ideologie beeinflusst werden sollten. Wie die Analyse bisher ergeben hat, wurden in den
topographischen und physisch-geographischen Textteilen vorwiegend sachlich richtige
und wertfreie Informationen vermittelt. Die Ideologievermittlung fand vorwiegend in
den Kapiteln zur ,,6konomischen* Geographie statt.

Ein Grund, warum man sich in der DDR zur Gliederung der Geographieschulbiicher
in , kapitalistische und ,,sozialistische* Lander entschieden hat, kénnte darin liegen,
dass durch die Betonung der gesellschaftlichen Probleme in kapitalistischen Landern die
Erfolge der sozialistischen besonders einprigsam dargestellt werden konnten. In den
Schulbuchtexten wurden die Probleme der kapitalistischen Linder auf die Staatsform
zuriickgefiihrt, so dass die Schiilerlnnen den Eindruck bekommen mussten, dass allein
der Sozialismus zu wirtschaftlichen Erfolgen fithren konne, welche die soziale Situation
der Bevélkerung verbesserten. Die Schiilerlnnen sollten sich vermutlich gliicklich schit-
zen, in einem sozialistischen Land zu leben und dies durch die Kenntnis der Probleme in
kapitalistischen Lindern argumentativ begriinden kénnen.

Léinderkunde oder allgemeine Geographie?

In Wgstdeutschland kann man ausgehend von dem ,,Kieler Geographentag® 1969 einen
Paradigmenwechsel des Schulfachs »Erdkunde® beobachten, der zur zu einem Wandel
der Lehrpléne und Schulbiicher fithrte. Die Reform wurde vorrangig mit Hilfe des Erd-
kundeschulbuchs vorangebracht (Schmithiisen, 2002). Die bis zu diesem Zeitpunkt un-

terrichtete Linderkunde nach dem »lédnderkundlichen Schema‘ wurde mit den folgenden
Argumenten heftig kritisiert:

1) Die fehlende. kognitive Stufung des linderkundlichen Lehrplans, da alle Lander
nach dem gleichen Schema behandelt wurden, was die Schiilerlnnen langweilte

2) U‘nr.eﬂektlerte und triviale Darstellung der Lander

3) F1x1er}mg auf die Landschaftsperspektive, bei der die gesellschaftlichen Zusam-
menhénge und Probleme nur verzerrt wahrgenommen werden kénnen.




4) Aktuelle globale Probleme sowie iibertragbare 6konomische, politische und soziale
Grundstrukturen wurden nicht behandelt und damit auch keine allgemeinen Ein-
sichten vermittelt.

5)Das verzerrend starke Gewicht des Mensch-Natur-Themas, also die Darstellung
von Konflikt und Harmonie der Menschen und ihrem Raum vermochte wohl we-
sentliche Ziige der vormodernen Welt aufzuschiefen ist aber zur Erkldrung der
heutigen industrialisierten Welt wenig geeignet.

6) Das Prinzip vom ,,Nahen zum Fernen® ldsst sich entwicklungspsychologisch nicht
erkldren. Es sollte durch ein Vorgehen vom Einfachen zum Komplexen ersetzt
werden. (vgl. Hard, 1982)

Aus der geduferten Kritik wurde die Forderung ,,Allgemeine Geographie statt Lander-
kunde* abgeleitet (vgl. Schultze, 1970). Diese konnte in den folgenden Jahren unter
Beriicksichtigung der Lernzielorientierung in neuen Erdkundebtichern umgesetzt werden
(Schmithiisen, 2002). Nun stellt sich die Frage, inwiefern sich die Aufgabe des lander-
kundlichen Aufbaus der westdeutschen Schulbiicher auch in ostdeutschen Geographie-
schulbiichern verfolgen lésst.

Wie bereits festgestellt, wurden in der DDR von der fiinften bis zum Ende der achten
Klasse alle Regionen der Erde gemif des ,,Landerkundlichen Durchgangs® behandelt.
Es wird erkennbar, dass die Léander in den Geographieschulbiichern nach einem immer
gleichen Muster vorgestellt wurden. Nach der (ideologisch gepragten) Einleitung, wur-
den die Lénder topographisch eingeordnet. Dann folgten ausgewéhlte Angaben zur phy-
sischen Geographie u. a. zu Klima, Geomorphologie und/ oder Boden. AnschlieBend
wurden humangeographische Themen, zunéchst in der Regel die Landwirtschaft und
dann die Industrie, behandelt. Man erkennt, dass sich die Abfolge der Geofaktoren an
dem ,,Linderkundlichen Schema* orientierte. Es handelte sich jedoch um eine reduzierte
Version des ,,Linderkundlichen Schemas®, da u. a. Bereiche der Siedlungs-, Stadt-, und
der Bevolkerungsgeographie nur in sehr geringem Umfang dargestellt wurden.

Nun stellt sich die Frage, aufgrund welcher theoretischer Grundannahmen das ,,Lén-
derkundliche Schema‘ beibehalten und zu einem wichtigen Grundprinzip der Lehrplan-
gestaltung in der DDR gemacht wurde. Zur Beantwortung dieser Frage ist es besonders
interessant, die Verbindung zwischen physisch-geographischen Themenbereichen und
Themenbereichen der ,,6konomischen* Geographie zu untersuchen:

Aufschlussreich ist folgende Passage:

,»Nach Karl Marx sind die Beziehungen der menschlichen Gesellschaft zu ihrer na-
tiirlichen Umwelt in allen Gesellschaftsepochen dadurch gekennzeichnet, dass der
Mensch ,,mit der Natur ringen muss, um seine Bediirfnisse zu befriedigen, um sein
Leben zu erhalten und zu reproduzieren®. (Marx/ Engels: Werke, Bd. 25)* (Schul-
buch Geographie, Klasse 11, 1981, S. 104).

In diesem Zitat von Karl Marx, auf das sich die Autoren vermutlich zur ideologischen
Rechtfertigung beziehen, wird der natiirlichen Umwelt des Menschen eine grofe Bedeu-
tung fiir seine Bediirfnisbefriedigung zugewiesen. Die von Marx artikulierte Auffassung
der Natur als Grundlage des menschlichen Lebens war das wichtigste Thema der klassi-

167




schen Landerkunde. ,Im Rahmen dieses Themas werden menschliches Handeln, mate-
rielle und immaterielle Kultur, werden soziale wie 8konomische Verhiltnisse insofern
betrachtet, als sie bedingt und entstanden sind, aufrechterhalten werden und legitimiert
werden konnen durch die Erfordernisse und Moglichkeiten, Sachzwinge (Restriktionen)
und Gunstmomente der Landschaft, der Erdnatur, des Erdraums, der ,natiirlichen Gege-
benheiten® wie Relief, Klima, Boden(schatze), Vegetation® (Hard, 1982, S. 148).

Wie stellte man sich in der DDR die Verbindung zwischen Natur und menschlichem
Leben genau vor? Hierzu betrachten wir den dem Zitat von Marx folgenden Textab-

schnitt:

,,Wie der Mensch jedoch auf die Natur einwirkt, ist von zwei Umstédnden abhén-
gig: erstens vom Entwicklungsstand der Produktivkrifte und zweitens von den
Produktionsverhéltnissen. Die in der Gesellschaftordung herrschenden Klassen be-
stimmten letzten Endes die Ziele der Produktion und damit auch das Verhiltnis der
Gesellschaft zur Natur* (Schulbuch Geographie, Klasse 11, 1981, S. 104).

In diesem Textabschnitt wird nun nicht mehr die Abhéngigkeit des Menschen von seiner
natiirlichen Umwelt betont wie kurz zuvor, sondern der Akzent liegt auf dem Gestal-
tungsspielraum der Menschen.

Die ,,Natur* wird vorrangig unter dem Gesichtspunkt ihres wirtschaftlichen Nutzens
fir den Menschen betrachtet. Ein gelungenes Mensch-Natur-Verhiltnis héngt laut Text
von dem ,,Entwicklungsstand der Produktionskrifte* und von den ,,Produktionsverhilt-
nissen** ab. Damit wird ein Geopossibilismus vertreten, d.h. die Natur determiniert nicht
menschliches Handeln sondern erdffnet Moglichkeiten, die unter verschiedenen Gesell-
schaften und ihren ,herrschenden Klassen® unterschiedlich gut genutzt wiirden. Welche
Gesellschaft nutzt ihre Mbglichkeiten nun besonders sinnvoll?

»In dem MaBe, wie die Skonomischen Mdglichkeiten der sozialistischen Gesell-
schaft wachsen, werden die Vorziige des Sozialismus bei der Gestaltung der
Wechselbeziehungen zwischen Gesellschaft und Natur immer deutlicher. Das ge-
sel{sc;haftliche Eigentum an den Naturreichtiimern und den Produktionsmitteln, die
politische Macht der Arbeiterklasse und der Sinn des Sozialismus, alles fiir das
Wohl der Menschen zu tun, erfordern objektiv die Natur als Existenzgrundlage der
Gesellschaft so zu gestalten, dass die kiinftigen Generationen in der kommunisti-

schen Ggsellschaﬁ stets verbesserte Existenzgrundlagen vorfinden® (Schulbuch
Geographie, Klasse 11, 1981, S. 104).




8,89 %

Sozialistische Entwicklungs- Kapitalistische Welt
Lander lander Industrietander

Abb. 2: Durchschnittliches jahrliches Wachstumstempo der Industrieproduktion
im Zeitraum von 1951-1982 (Quelle: Schulbuch Geographie, Klasse 10, 1978, S.9)

In diesem Textausschnitt spricht man von ,,Vorziigen des Sozialismus*. Diese Formulie-
rung ist nur sinnvoll, wenn der in allen analysierten Schulbiichern aufgebaute Gegensatz
»Sozialismus versus Kapitalismus® mitgedacht wird. Die optimale Mensch-Umwelt-
Beziehung in sozialistischen Léndern wird durch das Fehlen von Privatbesitz und durch
das politische System erklédrt. An vielen anderen Stellen wird offensichtlich, was unter
optimalen Mensch-Umwelt-Beziehungen verstanden wird: es meint zum einen die opti-
male Nutzung des Naturraums durch die Menschen (Abbau von Rohstoffen, angepasste
Landwirtschaft und industrielle Produktion) und zum anderen den Erhalt der natiirlichen
Grundlagen. Sowohl in Bezug auf den wirtschaftlichen Aufschwung als auch in Bezug
auf den Umweltschutz werden die sozialistischen Linder den kapitalistischen in den
analysierten Schulbiichern als iiberlegen dargestellt. In diesem Zusammenhang lésst sich
auch die Abbildung 2 verstehen, die aussagt, dass die sozialistischen L4nder das welt-
weit groBte Wachstum der Industrieproduktion hitten. Die Uberlegenheit der sozialisti-
schen Lénder gegeniiber den kapitalistischen Lidndern im Bereich des Umweltschutzes
wird u.a. in den folgenden Schulbuchausziigen dargestellt:

Japan: ,,Im Interesse ihrer Profite hatten die Monopole lange Zeit hindurch nur
vollig unzureichende MaBnahmen zum Schutze der Umwelt getroffen. So sind
Luft und Gewdsser Japans auch heute noch zum Teil stark verschmutzt“ (Schul-
buch Geographie, Klasse 7, 1982, S. 139).
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DDR: ,,Die DDR besitzt und baut weitere umfangreiche wasserwirtschaftliche An-
lagen, die auch die Versorgung der Bevolkerung mit Trinkwasser sichern. Die
Abwasserbehandlung wird zunehmend verbessert (Schulbuch Geographie, Klasse
10, 1985, S. 115).

Diese beiden Textausziige konnen exemplarisch fiir die Darstellung des Umweltschutzes
in sozialistischen und kapitalistischen Lindern stehen. Wahrend bei kapitalistischen
Lindern (hier Japan) Umweltprobleme betont werden, wird in Bezug auf die sozialisti-
schen Linder (hier DDR) der Ressourcenschutz hervorgehoben.

Zusammenfassend kann man sagen, dass in den Geographieschulbiichern der DDR
keine vollstindige Abkehr von der Linderkunde stattfand, wie sie im gleichen Zeitraum
fiir westdeutsche Geographiebiicher zu beobachten ist. Bis zum Ende der achten Klasse
sind die Schulbiicher nach einem reduzierten ,,Ldnderkundlichen Schema* aufgebaut,
das neben der physischen Geographie seine Schwerpunkte im Bereich der ,,Okonomi-
schen Geographie* hatte. Nach der achten Klasse waren die Schulbiicher fiir den Geo-
graphieunterricht in der DDR stérker thematisch aufgebaut (physischgeographische oder
wirtschaftsgeographische Schwerpunkte). Das Mensch-Natur-Thema hatte jedoch auch
in diesen Klassenstufen eine groBe Bedeutung. Aus den Schulbiichern fiir den Geogra-
phieunterricht in der DDR ldsst sich ein sozialistischer Geopossibilismus als theoretische
Grundposition herauslesen, der den Sozialismus als die beste Gesellschaftsform fiir die
Nutzung der natiirlichen Moglichkeiten fir die wirtschaftliche Entwicklung und den
Erhalt der natiirlichen Grundlagen (Umweltschutz) sieht.

Okonomische und Physische Geographie

An d_en Hochschulen der DDR wurde seit den Jahren 1951/ 52 die ,Politische und Oko-
nomische Geographie als zweiter wichtiger Zweig neben der Physischen Geographie
gelehrt und erforscht. ,Die Politische und Okonomische Geographie war am Anfang
ihrer Entwicklung also eine ideologiebestimmte Kampfansage an die sog. biirgerliche
Geographie. Hauptangriffspunkte waren das kapitalistische System und ,,der Imperialis-
mus als‘ héchstes Stadium des Kapitalismus® mit den entsprechenden Raumbeziigen,
ihren wirtschaftlichen und sozialen Problemstellungen* (Schmidt, H. und Richter, H.,
1995.°5, 596). Die philosophische Grundlage bildete der Marxismus-Leninismus, von
dem e.lls wichtigste theoretische Grundposition die Annahme abgeleitet wurde, dass alle
negativen gesellschaftlichen Entwicklungen durch das Privateigentum an Prc;duktions-
m}ne}n verprsacht seinen. Ziel war die Férderung der sozialistischen Produktionsver-
héltnisse, die Akzeptanz des Klassencharakters als Grundlage aller entscheidenden MaB-
nahmen und die‘dominante Position der Produktion (vgl. Schmidt und Richter 1995).
Anderf: Bereiche der Geographie wie z.B. die Bevolkerungs-, Siedlungs-, ’oder Stadt-
geographie waren der Okonomischen Geographie untergeordnet. Die Bevolkerung wur-
de ;Bb nur unter dem (_}esichtspunkt der ,,Produktionskraft Mensch* analysiert.
hii Ceh :: ?ruo(lj(o]?ohr;uscl?en Geographie war die Physische Geographie das vorrangige
e f% - und Le gebiet an den ostdeutschen Hochschulen. Zentral waren hier die
chaftsokologischen Untersuchungen (Barsch, 1992). Man versuchte Forschungen
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zur Geomorphologie, Hydrologie und zu Boden anhand eines Okosystemansatzes zu
verkniipfen.

Obwohl sich an den ostdeutschen Hochschulen die Physische Geographie getrennt
von der Politischen und Okonomischen Geographie entwickelte, beschiftigten sich eini-
ge Geographen mit der regionalen Geographie ldnderkundlicher Prigung. Ab den 70 er
Jahren wurde die ,,komplexe, regionalgeographische Forschung® auch von Gegnern der
Linderkunde gefordert (vgl. Schmidt und Richter, 1995). Diese neue Lénderkunde war
jedoch einseitig auf das Lob der sozialistischen 6konomischen Integration und auf die
Kritik an den kapitalistischen Léndern orientiert. Die Bedeutung der regionalen Geogra-
phie wurde vor allem fiir den Schulunterricht hervorgehoben. 4

Nun stellt sich die Frage, inwiefern sich die geschilderten inhaltlichen Schwerpunkte
der geographischen Forschung und Lehre an den ostdeutschen Hochschulen in den
Schulbiichern fiir den Geographieunterricht wieder finden lassen.

Wie bereits festgestellt, lagen die inhaltlichen Schwerpunkte der Schulbiicher fiir den
Geographieunterricht in der DDR im Bereich der Okonomischen und der Physischen
Geographie. In den Schulbiichern spiegelt sich demnach die universitire Fachstruktur
wieder. Bevolkerungs-, siedlungs- und stadtgeographische Themen nehmen in den Bii-
chern nur sehr wenig Raum ein. Es stellt sich die Frage, wie diese Themen mit der ,,0-
konomischen Geographie* verkniipft wurden. Dies soll anhand einiger Textausziige
untersucht werden:

,Die Bevolkerung der RGW-Liander

Zwischen dem Entwicklungsstand der Produktivkrifte und der Effektivitédt der
Produktion besteht ein enger Zusammenhang. Zu den Produktivkriften gehoren
die Menschen, die Produktionsstitten, die Maschinen, der Boden u.a. Die Men-
schen mit ihrem Wissen und ihren Féhigkeiten zu produzieren, sind die Hauptpro-
duktivkrifte* (Schulbuch Geographie, Klasse 10, 1985, S.19).

In diesem Textauszug wird die Bevélkerung unter dem Oberbegriff der ,,Produktivkrif-
te* gefasst. Damit steht ihre 6konomische Verwendung im Vordergrund. ,,Fahigkeiten
und ,,Wissen*“ werden einseitig unter dem Gesichtspunkt der Niitzlichkeit fiir die wirt-
schaftliche Produktion gesehen.

,»Die auffilligsten Verdnderungen in der Verteilung der Bevolkerung eines Landes
ergeben sich mit der wirtschaftlichen ErschlieBung von bisher industriell gering
entwickelten Gebieten. Sie sind in der Regel diinn besiedelt, so in der UDSSR die
Weiten Sibiriens oder die agrarisch genutzten Landesteile anderer Staaten. Dort
kann nur ein Teil der Arbeitskrifte aus der Umgebung gewonnen werden, viele
Arbeitskrifte miissen aus anderen Landesteilen herangefithrt werden* (Schulbuch
Geographie, Klasse 10, 1985, S.19).

Die im ersten Textausschnitt angesprochene Bedeutung der Bevolkerung fiir die wirt-
schaftliche Entwicklung wird im zweiten Textausschnitt weiter ausgefiihrt. Hier wird die
Bevolkerungsverteilung in einem Land mit der wirtschaftlichen Entwicklung seiner
Regionen erklirt. Es fillt auf, dass die Menschen einseitig als ,,Arbeitskrafte” gesehen
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werden, die nicht selbst iiber ihren Wohn- und Arbeitsort entscheiden, sondern deren
Aufenthaltsort von iibergeordneter Stelle bestimmt wird, wie aus der Formulierung
,,miissen herangefiihrt werden* deutlich wird. Soziale Probleme, die sich aus Bevélke-
rungsverteilungen und Bevolkerungsbewegungen ergeben kénnen, werden in den Schul-
biichern fiir den Geographieunterricht der DDR dagegen nicht behandelt, da der Fokus
einseitig auf der wirtschaftlichen Nutzung der Bevélkerung lag.

Zusammenfassend kann man sagen, dass sich wie in der universitiren Ausbildung ei-
ne Zweigliederung der Schulbiicher fir den Geographieunterricht in physisch-
geographische Themen und Themen der Okonomischen Geographie erkennen lasst. Bei
den Themen der Okonomischen Geographie werden bevolkerungs-, siedlungs-, und
stadtgeographische Themen nur in geringem Umfang und immer in Bezug zur wirt-
schaftlichen Entwicklung behandelt, was als Umsetzung der marxistisch-leninistischen
Ideologie gewertet werden kann, in der die Aufgabe des Privateigentums an Produkti-
onsmitteln als eine unerldssliche Bedingung der gesellschaftlichen Entwicklung gesehen
wird. Vor allem in den Einleitungen und Zusammenfassungen der Schulbuchkapitel
wurde versucht, die Trennung von Physischer Geographie und Okonomischer Geogra-
phie aufzuldsen und in ein Gesamtbild der zu behandelnden Region zu integrieren. Der
Ubergang zwischen physisch-geographischen Themen und Okonomischer Geographie
wurde sehr hdufig durch das Thema ,,Landwirtschaft* erreicht, bei dem die Auffassung
der Natur als ,,Produktionsfaktor fiir die Wirtschaft den Schiilerlnnen vermutlich be-
sonders einleuchtend dargestellt werden konnte. Da die natiirlichen Grundlagen ebenso
wie die Bevélkerung, vorrangig unter ihrer dkonomischen Verwendbarkeit gesehen
wurden, wird klar, warum die Themen der Okonomischen Geographie einen sehr viel
groBeren Umfang (60%) in den Geographieschulbiichern einnahmen, als die Themen der
Physischen Geographie (40%).

Schlussfolgerungen

Wiet dargestellt, orientierte sich die Elementarisierung der Inhalte fiir den Geographieun-
ten}c?ht der DDR in den analysierten Schulbiichern an drei dominanten fachdidaktischen,
pol'm.schen und fachwissenschaftlichen Konzepten: der Linderkunde, der marxistisch-
leninistischen Lehre und an den fachlichen Konzepten der Physischen und Okonomi-
schen‘Cteographie in der DDR. Diese drei Konzepte wurden in unterschiedlicher Weise
kombmler't und ihr Gewicht variierte je nach Jahrgangsstufe. Wihrend die L4nderkunde
eher flir die unteren Klassenstufen relevant war, war die thematische Unterscheidung in
Themen der Pbysischen und der Okonomischen Geographie eher in den hoheren Klas-
slenstgfeq dominant. \yéihrend die Themen der Physischen Geographie groftenteils sach-
lich n'chtng und sehr viel umfassender dargestellt wurden, als es in vielen heutigen Geo-
graphleschulbﬁcl-xem der Fall ist, war der ideologische Anteil bei Themen der Okonomi-
sscllllen Geographle besonders‘ hoch. Bei diesem Themengebiet finden sich vorwiegend
V(; r:aiirzl\izzlﬁdgrstle(llupggn die de:x negativen wirtschaftlichen, sozialen und politischen
Mot Soz?allpt,: a};l)lteglst.l'schen Lan‘dem, die fast ausschlieBlich positiven Darstellun-
B Schgl ; is 1sc‘ en“ Lander gegen}lbergestellten. Eine kritische Auseinandersetzung

erinnen mit den gesellschaftlichen, sozialen und politischen Problemen in ,,s0-
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zialistischen* Lindern war offensichtlich von den Schulbuchautoren nicht angestrebt.
Die Konzentration der Darstellungen in den Schulbiichern auf die Themen der Okono-
mischen Geographie, fithrte u. a. zur geringen und einseitigen Betrachtung von Themen
der Bevolkerungs-, Siedlungs-, und Stadtgeographie. Auch die Besitzverhéltnisse als
immer wiederkehrendes Haupterkldrungselement fiir den Erfolg, Frieden und Wohlstand
der sozialistischen Lander erscheint aus heutiger Sicht als kritisch, da u. a. die Motive
unterschiedlicher Gesellschaftsgruppen, bevolkerungs- und stadtgeographische Theorien
ausgeblendet wurden.

Die heute relevanten didaktischen Ziele: Kritikfihigkeit auszubilden, eine eigene
Meinung vertreten zu konnen, einen Sachverhalt aus verschiedenen Perspektiven be-
leuchten zu konnen etc. scheinen bei der Erstellung der Geographiebiicher fiir den Geo-
graphieunterricht in der DDR als nicht entscheidend erachtet worden zu sein.

AbschlieBend ist zu sagen, dass die dargestellte Schulbuchanalyse nur einen ersten
Zugang zu den Unterrichtsinhalten im Geographieunterricht der DDR liefern kann. Die
Schulbiicher kénnen Auskunft iiber die als idealtypisch eingeschétzten Inhalte geben.
Aus ihnen lassen sich jedoch nur begrenzt Aussagen tiber die in der Unterrichtswirklich-
keit tatsichlich vermittelten Inhalte treffen.

173




Literaturverzeichnis

Barsch, Heinrich (1992): Physical Geography in East Germany, 1949-1989. In: Ehlers,
Eckart (Hrsg.): 40 Years After: German Geography. Developments, Trends and
Prospects 1952-1992. Bonn.

Baske, Siegfried (1998): Einfiihrung, Piddagogische Wissenschaft und Schulen und
Hochschulen. In: Fithr, Christoph und Furck, Carl-Ludwig (Hrsg.): Handbuch der
deutschen Bildungsgeschichte. Bd. 6. 1945 bis zur Gegenwart. Miinchen.

Bothling, Britta (2002): Das Deutschlandbild und Nationsverstidndnis im Geographieun-
terricht der DDR von 1949—1974, untersucht anhand der ,,Zeitschrift fiir den Erdkun-
deunterricht®. In: Schultz, H.D. (Hrsg.): Beitrdge zur Geschichte des Geographieun-
terrichts. Heft 72. S. 1-63.

Hard, Gerhard (1982): Landerkunde. In: Jader, Lothar u. a. (Hrgs.): Metzler Handbuch
fiir den Geographieunterricht. Stuttgart. S. 144—159

Kanwischer, Detlef u.a. (2004): Der Lehrer ist das Curriculum!? Eine Studie zu Fortbil-
dungsverhalten, Fachverstindnis und Lehrstilen Thiiringer Geographielehrer. Wei-
mar.

Ministerium fiir Volksbildung (Hrsg.) (1981): Geographie 5. 5. Auflage. Berlin.

Ministerium fiir Volksbildung (Hrsg.) (1977): Geographie 6. 3. Auflage. Berlin.

Ministerium fiir Volksbildung (Hrsg.) (1983): Geographie 7. 2. Auflage. Berlin.

Ministerium fiir Volksbildung (Hrsg.) (1983): Geographie 8. Berlin.

M?nisterium fur Volksbildung (Hrsg.) (1987): Geographie 9. 4. Auflage. Berlin.

M{n¥sterium fir Volksbildung (Hrsg.) (1985): Geographie 10. 8. Auflage. Berlin.

Ministerium fiir Volksbildung (Hrsg.) (1981): Geographie 11. Berlin.

Schmidt, Helga und Richter, Hans (1995): Entwicklung der Politischen und Okonomi-
schen Geographie in der DDR. In: Geographische Rundschau. Jahrgang 47. H. 9.
S. 506-512. e

Schmithiisen, Friedrich (2002): Wandel des Erdkundeschulbuchs seit dem Kieler Geo-
graphentag. Aachen.

Schutze, Arnold (1970): Allgemeine Geographie statt Landerkunde! In: Geographische
Rundschau. S. 1-10.

Waterkamp, Dietmar (1987): Handbuch zum Bildungswesen der DDR. Berlin.

Weinbrenner, Peter (1995): Grundlagen und Methodenprobleme sozialwissenschaft-

liCh SChulbuChf g : i i
. . ) I{ h d a 2




III Fachdidaktische Perspektiven: Geschichte,
Archiologie, Geographie, Deutsch, Religion







Christoph Kiihberger

Neue Weltgeschichte als Ausloser
einer alten geschichtsdidaktischen Debatte?
Fallstricke und Steigbiigel der Elementarisierung

Abstract

New World History is one of the latest agendas in the discussions about modern history
teaching. But what are the basics of the concepts of New World History? Which parts
should pupils learn at first to understand the past and the present?

My paper is going to deal with the current Austrian situation in teaching history at
secondary schools. Based on an empirical textbook analysis and already given models |
will discuss a new system, in which historical thinking competences are taken into
consideration. Thus, the key question is whether New Wold History with its wide range
of approaches can be elementarized without the old problems and gaps.

Eine Neue Herausforderung

Die Beschleunigung der Verdnderungen in unserer Welt drdngt uns in ein Uberdenken
der Erziehung auf allen Ebenen. Das Bediirfnis nach Orientierung und nach neuen Wis-
sensarten kann nicht mehr ignoriert werden. Der stédndige Wechsel erfordert dabei dra-
matisch andere Wege von Wissensaneignung, um die Schiilerinnen und Schiiler auf die
Herausforderungen in der Gegenwart vorzubereiten. Weltgeschichte sei nach Hanna
Schissler dabei ein Versuch zu helfen, um mit diesen neuen Anforderungen umzugehen
(Schissler 2005, S. 241). Altere Modelle des egozentrischen Geschichtsunterrichtes mit
einer massiven Bevorzugung der eigenen Nation und im Fall Osterreichs auch des euro-
péischen Kontinents miissten eigentlich im Verhéltnis zur gelebten Realitét einer global
(teil)vernetzten Gesellschaft bereits iiberwunden sein. Es geniigt ein Blick auf eine quan-
titative Untersuchung (Raumanalyse), die die drei in Osterreich héufigst angeschafften
Schulgeschichtsbiicher des Schuljahres 2004/ 05 (gymnasiale Unterstufe) nach geogra-
phischen Riumen als Schauplidtze der Geschichte aufschliisselt, um eine eklatante
Schriglage konstatieren zu konnen. Eine eindeutige Fixierung auf Europa (und darin auf
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Osterreich) kann ausgemacht werden. So widmen sich ca. 62% der inhaltlichen
Schulbuchseiten Europa (davon ca. 36% Osterreich) (Kiihberger 2006, 2005b).

|
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Abb. 1: Verteilung der Inhalte der drei haufigst verwendeten osterreichischen Geschichtsschulbiicher des

Gymnasiums (5.-8. Schulstufe/ Sek. I) nach geographischen Raumen' (Huber 2001, Wald/ Scheipl 2004,
Lemberger 2004) '

Angesichts der zu bewiltigenden Herausforderung, die im Umfeld der Neuen Weltge-
schlc.hte2 auf den Geschichtsunterricht hereinbricht, werden wir die Existenz eklektischer
Curricula akzeptieren lernen miissen. Das Festhalten an einem chronologischen Durch-
gang dur.ch die Geschichte scheint zwar vordergriindig notwendig und auch dem Aufbau
nacl'1 lOngCh_, dennoch zeigen empirische Studien, dass, obwohl sich der Geschichtsun-
tefncht an die cmonologie hilt, kaum Zusammenhangswissen und Zusammenhangsein-
sichten produziert werden. Ein Uberdenken wiirde hier also keine Verschlechterung

Die Abkiirzung ,.nz“ steht fur »hicht zuordenbar
bar waren,

Unt i ird i i

nirclhetrpl:li:;r \‘I:ierltgers‘chxchte wird im Folg_enden die Summe all jener Forschungsansitzen bezeichnet, die

e unters(:hsi:grer}:, an der #lteren Universal- und Weltgeschichte anzukniipfen, sondern in vielen Be-

s \;:meeuznljir I:_;;e We%e gehen. Dazu gehort etwa ein Denken in Netzen (webs) anstatt in
vilis ; erwindung von Ethnozentri i iti i

iy el il el R e vl rismus oder die Kritik an Meistererzahlungen,
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bedeuten (Reeken 1999, S. 303).% Nicht zuletzt deshalb, weil fiir den weltgeschichtlichen
Unterricht derzeit ohnedies keine zusitzlichen Stunden zur Verfiigung gestellt werden.
Mit dem Wissen aus der empirischen Forschung kann zudem auch viel einfacher élteren
Einwénden gegen den stets hochgehaltenen Gesamtzusammenhang (,,Epos®, ,,Drama“
etc.) als ultimo ratio des Geschichtsunterrichts argumentiert werden und dltere Kritik-
punkte gegen das ,,exemplarische Prinzip* relativiert werden (Gehrecke 1972, S. 201).

Auch wenn es schwer fillt, sich von den konkreten Unterrichtsinhalten in chronologi-
scher Anordnung kurzfristig zu distanzieren, soll versucht werden, die bisherige Organi-
sation des Geschichtsunterrichts im Hinblick auf die Integration der Neuen Weltge-
schichte nach einer anderen Systematik zu gliedern. Es ist dabei nicht vorstellbar, dass
dies auflerhalb eines als regulatives Ideal gesetzten, aufzubauenden, reflektierten und
(selbst-)reflexiven Geschichtsbewusstseins geschehen kann (Sdchsische Akademie fiir
Lehrerfortbildung 2005, Schreiber/ Schéner 2005). Es stellt sich jedoch die Frage nach
den basics einer im Rahmen dieser Voraussetzungen zu entwickelnden Neuen Weltge-
schichte, nach der Progression bzw. Stufung.

Elementarisierung

Da die welthistorische Perspektive derzeit die umfassendste raumliche Ebene der histori-
schen Betrachtungsmdoglichkeiten darstellt, steht man einer komplizierten Struktur ge-
geniiber, die von uniiberschaubaren Faktoren beeinflusst wird, die sich dariiber hinaus
gegenseitig beeinflussen. Weltgeschichte als Allerzahlung aufzuzeigen, muss daher im
gleichen Mafe scheitern, in dem jede historische Darstellung es nicht umzusetzen ver-
mag, Totalitit abzubilden bzw. zu beschreiben. Was aber méglich erscheint, sind welt-
historische Einsichten zu erlangen, die es erleichtern, auch auf dieser rdumlichen Ebene
(= globale Vernetzungsebene zwischen zwei oder mehreren lokalen Bezugspunkten) die
Dynamik der Geschichte und ihre Probleme zu verstehen. Wenn man davon ausgeht,
dass Neue Weltgeschichte einen komplexen Sachverhalt darstellt, impliziert dies, dass
der ,,Sachverhalt aus einer Menge Einzelelemente besteht, die zueinander in Beziehung
stehen und einen einheitlichen Gesamtzusammenhang bilden. Die Komplexitdt abbauen
bedeutet also, die Einzelelemente und die Beziehungen zwischen den Elementen unter
der Ganzheit zu erkennen und zu durchschauen, und dann die Zahl der Elemente auf ein
Mal zu reduzieren, in dem der Gesamtzusammenhang noch zu erkennen ist.” (Anwar
1994, S. 152) Die so genannte Elementarisierung kann daher u. a. auch dazu beitragen,
den Lernenden die unterschiedlichsten Dimensionen bewusst zu machen und Teilaspekte
von globalen Netzwerken in historischer Perspektivierung zu denken, bevor sie iiber-
haupt mit dem umfassenderen Blick einer Neuen Weltgeschichte konfrontiert werden.
Orientierungslosigkeit angesichts der Fiille an Informationen und der benétigten Denk-
muster sollte dadurch a priori abgefedert bzw. abgebaut werden. Der Geschichtsdidakti-
ker Karl Pellens merkte dazu an: ,,Werden globale Beziige im Unterricht oberflachlich

Zwar existiert der Wille zu derartigen Reformen schon langer, wurde u. a. von geschichtsdidaktischen
Uberlegungen schon in den spaten Sechzigerjahren getragen, wurde jedoch nur in Teilen durch exemplari-
sche Inseln oder dem ,Mut zur Liicke* etwas aufgeweicht (Low 1968, S. 280).
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vorbereitet und nur fliichtig geleitet, so ergibt sich fiir die Schiilerinnen und Schiller die
erhebliche Gefahr einer Ortslosigkeit des Geschehens.“* (Pellens 2001, S. 29) Klafki
wiirde hier wohl von der Notwendigkeit zur ,,Reduktion auf das Grundlegende®, , Einfa-
che* oder ,,Elementare sprechen, was ,.ebenso gut eine P r o gression genannt werden
konnte* (Klafki 1969, S. 323).

Man wird sich dabei iiber jene Bereiche der historischen Wissenschaften Klarheit
verschaffen miissen, die noch nicht ausreichend einer Didaktisierung zugefiihrt wurden,
aber grundlegend zum Gesamtbild und zur theoretischen Reflexionsebene einer moder-
nen Weltgeschichte zihlen. Teilbereiche der Neuen Kulturgeschichte, der Post-Colonial
Studies, der Transnationalen Geschichtsschreibung, der Transfergeschichte usw. kénnen
im Hinblick auf eine globale Vernetzungsgeschichte als preparative Vorstufen auf den
Weg hin zum Verstédndnis der globalen Dimension und deren Verstrickung mit anderen
rdumlichen Ebenen beachtet werden. Ein Identifizieren jener Elemente aus den einzelnen
geschichtstheoretischen und -wissenschaftlichen® Metastrukturen, die im Stande sind, ein
neues welthistorisches Denken vorzubereiten oder dafiir als niitzlich erachtet werden,
kann daher angestrebt werden. Es soll dabei nicht bestritten werden, dass gewisse Teil-
aspekte davon nicht schon Eingang in den Geschichtsunterricht fanden, jedoch — so
meine vorldufige These — nicht unter einem vernetzungsgeschichtlichen Aspekt in globa-
ler Perspektivierung, sondern nur als Einzelphinomene, die dabei zudem nicht als ,Ex-
emplarisches vorgefiihrt werden, sondern in einer extremen Kontextualisierung am
vorgefiihrten Beispiel hdngen bleiben, ohne den Schiilerinnen und Schiiler einen Mehr-
wert fur zukiinftige historisch-politische Denkvorgénge zu ermoglichen. Dadurch wirken
die Beispiele in Schulgeschichtsbiichern oft auf allen Ebenen der Betrachtung als singu-
ldr. Das historische Wenden von Phénomenen, ein fiir das historische Denken notwendi-
ges Moment, blockiert dabei jedoch zuweilen den Transfer von bekannten (Denk-)Struk-
tur.en .Ofie.r Zusammenhﬁngen auf andere Fille.” In der alteren Kritik am ,,exemplarischen
Prmzm“ im Ggschlchtsunterricht betonte etwa Ursula Gehrecke genau diese angebliche
Ez:;;g;l;agkelt v'og sqzéologischen Betrachtgngsweisen, v'erstanden als ,die gleigh
e zw. sich wie erholenc.i.er}, vom qulvxduum letztlich abstrahierten allgemei-

prozesse und GesetzmiBigkeiten in der Geschichte*, mit einem historisch-

::'h WOUr.de hier sogar noch weiter gehen und feststellen, dass nicht nur eine Ortslosigkeit, sondern sogar
In€ Orientierungslosigket eintritt, namlich in dem Sinn, dass die komplexen Zusammenhénge und Wech-

:elfeznehgngen, die auf einer globalen Ebene immer neue Agenten und unberechenbare , Mitspieler* er-
alt, als nicht zu bewailtigen angesehen wird. A

Geschi i i i i
ichtswissenschaft wird hier als offener Begriff verwendet, der alle historischen Wissenschaften

5 S:{:{cg‘:n(qw Ex l;:;i)oll:;csl:;i ;liltul"v\gssgnschaft, Post-Colonial Studies etc.).
s i Es st ol wird ein Abs.trahlgren vom Besonderen gemeint, damit das Allgemeine zu
i h.e iR sich um eine At?str.aktlon, d.le den gewahlten Fall auf eine erkenntnistheoretische Me-
Mo abei lel{ einem ,,Be}spl::‘l fur ein Allgemeines wird (Vgl. Low 1968, S. 266f).
e Aus‘::ar?\[” deprasentatlyen spre.chen? das zwar einen historischen Zusammenhang stiftet,
verstellt (Low 1968, S 206 96; \I’:]rr;]\(u.thch Ofter in seiner Prisentation das Erkennen einer , Gesetzlichkeit*
Misiobiachin Suctic > . 3 f“ i 1963,_§. 451). Es besteht die Gefahr, dass es so oft nicht im Sinn der
achkompetenz gelingt Definitionen zu erweitern, sondern, dass diese eben nur ein bestimm-

tes Phdnomen beschreiben Dies ist zwar i i
ome : : ar in bestimmten Fille i Ir vi
Kategorien jedoch hinderlich (u.a. Religion, Wirtschaft Quell;1 ::: fh‘:h WM i b it WA
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genetischen Vorgehen (Gehrecke 1972, S. 199f), das die Eigengesetzlichkeit und Einma-
ligkeit aus dem Fluss der historischen Geschehnisse hervorhebt.

Aus heutiger Sicht sind dazu mehrere Gegenargumente moglich, die dabei die Einma-
ligkeit auBler Streit stellen. Heute gelten Dank der Bielefelder Schule (Historische Sozi-
alwissenschaft) und auch der Neuen Kulturgeschichte soziologische und anthropologi-
sche Modelle lidngst zum Repertoire guter geschichtswissenschaftlicher Praxis und wer-
den im Bewusstsein der jeweils spezifischen historischen Situation zur Erkldrung von
historischen Phanomenen herangezogen (vgl. politischen Gewalt oder Rausch) (Reich-
hardt 2002, Rolf/ Klimo 2006). Zudem gilt es gerade vor dem kulturellen Hintergrund
dieser Ausfithrungen zu betonen, dass der osterreichische Lehrplan der gymnasialen
Unterstufe (auch der, der Hauptschule) eine Kombination aus soziologischem und histo-
rischem Verstdndnis vorsieht (vgl. Unterrichtsfach ,,Geschichte und Sozialkunde®).
Einer der gewichtigsten Stimmen, die ein solches Vorgehen unterstiitzen, kommt aller-
dings aus dem Umfeld der historischen Kompetenzerwerbsdebatten innerhalb der Ge-
schichtsdidaktik. Dort wird im Bezug auf die historische Sachkompetenz® dargelegt, dass
historisches Denken auch auf Kategorien und Konzepte zuriickgreift, die mitunter inter-
disziplindr oder von anderen Disziplinen ausdifferenziert wurden und durch ihre histori-
sche Wendung zu einem Teil des notwendigen Denkprozesses werden (Schreiber 2006,
S. 271f).

Durch die intensive Diskussion des ,,exemplarischen Prinzips® in der Geschichtsdi-
daktik in den spidten Fiinfzigerjahren und friihen Sechzigerjahren des 20. Jahrhunderts,
vor allem in Abwigung gegeniiber historistischen Positionen und deren Einwéinde der
prinzipiellen Moglichkeit gegeniiber ableitbaren epocheniibergreifenden Metawissen
(vgl. Teilbereiche, die heute zu der historischen Begriffs-/ Strukturierungskompetenz
gerechnet werden) (Schreiber 2006, S. 27ff) gingen Kerngedanken der Elementarisie-
rung verloren (vgl. Pestalozzis ,,Reihenfolge”, Diesterwegs ,,genetisch-heuristische Me-
thode“ oder Magers ,,genetische Methode®). Das ,,exemplarische Prinzip* wurde ndm-
lich vorrangig als Erleichterung verstanden, um den chronologischen Durchgang zu
ermdglichen, nicht aber als Strukturierungsmoglichkeit, um anhand eines Beispieles
besondere historische Denkprozesse zu verdeutlichen (vgl. die Kritik bei Méhl 1955,
S. 425).

Neben der Notwendigkeit des ,,exemplarischen Prinzips“ fiir die Neue Weltgeschich-
te ist daher auch die Diskussion um die ,,Reihenfolge* neu zu entfachen, die im Falle der
Weltgeschichte nicht wie bisher mit einem Verweis auf den chronologischen Charakter
der Geschichte abgetan werden kann. Es liegt ndmlich im Wesen der Neuen Weltge-
schichte gleichberechtigt mit unterschiedlichen Kulturen umzugehen und die Gleichzei-
tigkeit von unterschiedlichen Entwicklungen zu beachten. Bisherige ,,Meistererzahlun-
gen* wie etwa die der ,, parade of civilizations*, die in Schulbiichern oder Lehrplénen die

®  Unter historischer Sachkompetenz versteht man jene Fahigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften sich mit
Prinzipien, Konzepten und Kategorien auseinanderzusetzen, die das historische Denken ermoglichen, be-
gleiten und stiitzen. Die historische Sachkompetenz ist daher nicht mit einem ,Sachwissen® oder ,,Fach-
wissen® (,,Daten- und Faktenwissen®, , historisches Lexikonwissen“) zu verwechseln. Im Mittelpunkt ste-
hen vielmehr Begriffe, die das historische Denken strukturieren und begleiten, sowie Konzepte und Prin-

zipien, die hinter derartigen (Fach-) Begriffen stehen.
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Menschheitsgeschichte auf eine im europiischen Sinn traditionelle Linie festlegen (Ur-
geschichte — Altes Agypten — Antike — européisches Mittelalter — Entdeckungsreisen -
europdische Kolonisation etc.) und damit die Aufstiegsgeschichte Europas zentral positi-
onieren, sind nicht mehr zu rechtfertigen. Eine Mdoglichkeit besteht daher darin, jene
Konzepte zu stirken, die globales Denken im Sinn eines Wahrnehmens unterschiedlichs-
ter Vernetzungsstrukturen und Abhéngigkeiten in historischer Perspektivierung ermogli-
chen. Dabei wird es jedoch im Hinblick auf eine ,,Reihenfolge* sinnvoll sein dariiber
nachzudenken, wie man komplexe Zusammenhénge anfdnglich vereinfacht, um ihnen im
Laufe von Lehr-Lern-Prozessen die Komplexitit zuriickzugeben, die sie besitzen, ohne
die Lernenden dabei zu iiberfordern.’

Ein Beispiel: Transkulturelle Phinomene

Im Rahmen der Neuen Weltgeschichte spielen transkulturelle Phinomene und weltweite
Vernetzungen eine wichtige Rolle. Die bisherigen Diskussionen in den historischen
Wissenschaften verweisen auf eine in den Lehrwerken oft nur marginal wahrgenommene
Breite von moglichen Ansatzpunkten in ganz unterschiedlichen Epochen. Es handelt sich
dabei vor allem um ein kritisches Uberdenken jener Geschichtsschreibung, die sich in
Mitteleuropa zwar von der politischen Beeinflussung l6sen konnte, nicht jedoch vom
Denken in Grenzen.

Mit dem Sammelbegriff , transkulturelle Phinomene® wird daher eine Vielzahl an
P{ozessen gelabelt, die Verflechtungen und Austauschprozesse ebenso erfassen wie
Einfliisse oder kulturelle Anleihen (Krieger 2002, Budde/ Conrad/ Janz 2006). Dazu
zéhlen etwa Migration, Handel, Wissenstransfer, kriegerische oder friedliche Expansion,
Kolonialisierung etc. Will man diese Themen und Konzepte im Rahmen des historischen
Leme‘ns dz?zu nutzen, um auch fiir die Gegenwart Orientierung zu schaffen, wird es not-
wendig sein, sie nicht zu Randnotizen oder Dekor verkommen zu lassen, die auf Wichti-
g€s verweisen, aber niemals ausfiihrlich behandelt werden. So heifit es etwa in einem
Schulbu.ch zum Kulturaustausch zwischen Byzanz und den Gebieten der Babenberger:
»Ein Wiegenlied aus der Zeit der Babenberger. Einige Babenberger (z.B. Leopold VI,
1194—1230) heirateten byzantinische Prinzessinnen. Seit damals ist in Osterreich Musik
aus Byzanz .erha.lten. Als Paradebeispiel gilt ,Heide-pupeide’ (von: heiden mou paidion:
,Schlaf, mein Kln'dcl'len’).“ (Lemberger 2004, S. 111) Eine Vertiefung der Kulturtrans-
ferprobleman.ken ist jedoch im Schulbuch nicht vorgesehen.

o é‘;r(l)frl;i::e :l?esd B(ﬂ(s}plels' wird im.Folgenden untersucht, wie derzeit mit derartigen
s Exemn1 en hesc:,hlch.tslehrbuchen'l umgegangen wird und ob eine Progression
g F plarisch wird hier d.em Bereich Wirtschafi/ Handel in einer Lehrbuchreihe

s Fach ,,Geschichte und Sozialkunde* der gymnasialen Unterstufe (6.—8. Schulstu-

9

Vgl daZu dle Klltellcll der l{eduktloll AllgellleSSCIlhelt, (aChllChC RlClltlgkelL Entwicklur g g
NICht E“tplOble"latlSlelu“g) (‘ anwar lgg(l S.1 Ig{)
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fe) nachgegangen." Die Lehrwerkreihe ,,Zeitbilder* besteht aus drei Banden und erfasst
die Menschheitsgeschichte von der Ur- zur Zeitgeschichte in chronologischer Ordnung
(Wald/ Scheucher/ Scheipl 2004, Scheucher/ Wald/ Ebenhoch 2004, Ebenhoch/ Scheu-
cher/ Wald 2003). Doch versucht es, den Schiilerinnen und Schiilern den Bereich Wirt-
schaft/Handel auch als Teil einer Vernetzungsgeschichte der Welt ndher zu bringen?
Werden transkulturelle Phdnomene als solche dargestellt? Und existiert eine erkennbare
Progression?

In den drei Banden kann man zwanzig Stellen identifizieren, an denen wirtschaftliche
Aktivitdten positioniert werden. Es ist hier nicht der Platz, um auf alle detailliert einzu-
gehen, jedoch um anhand von Beispielen eine Tendenz aufzuzeigen. Die in den Bénden
vorgefiihrte Progression ldsst sich grob in drei Stufen einteilen. Die Behandlung von
wirtschaftlichen Aktivitdten setzt erst in den Kapiteln zur Antike ein. Auffillig ist, dass
Wirtschaft im Kontext des Stadtstaates Athen auf wenige Momente reduziert wird (Be-
nennung der gehandelten Waren und vager Hinweis auf Herkunfsregionen der Waren)
(Wald/ Scheucher/ Scheipl 2004, S.74). Wirtschaft und Handel werden dabei aus-
schlieBlich aus der Perspektive Athens betrachtet.

Athen fiihrte aus: Keramik, Olivendl, 7, 4
Wein, Riistungen und Waffen.

Aus welchen heutigen Mittelmeerlin-

dern bezogen die Athener damals ihre

Waren? Welche Waren, die ihr heute ; N f»
taglich einkauft, kommen aus dem ] P % -t .
Awsland? Nennt ihre Herkunfisidander! Kpriago el &WMAM.,?%: Wilet
e,
e lmpont- ,’
quter \
1 Atischir
i Seehund : ;
3 %0 e o o Kyane
JNEIER. T, Sl

Abb. 2: Karte zum antiken Athen (Wald/ Scheucher/ Scheipl 2004, S. 74)

Im Kapitel zum rémischen Reich werden die Zusammenhinge geweitet. Im Gegensatz
zu der sehr einfachen Karte zum attischen Handel, werden die Schiilerinnen und Schiiler
mit einer stark verdichteten Karte konfrontiert (u.a. Waren, Bodenschitze, Handelsrou-
ten, Gewerbe-/ Handelszentren).

' Die wirtschaftlichen Aktivititen werden hier als Beispiel gew#hlt, da die wirtschaftlichen Vemetzquf:n
heute traditionell als der wichtigste Faktor der Globalisierung angesehen werden. An dieser Stelle sei je-
doch explizit auf den Beispielcharakter hingewiesen, ohne ein ,,Schlusselproblem festlegen zu wollen.
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| ndlle Wege fithren nach Rom ™. Diese Redewendung erinnert daran, dass Rom sowohl das politische als auch das*
. wirtschafiliche Zentrum cines Weltreiches war. Hier konnte man alles kaufen, was im riesigen Romischen Reich und
 der tibrigen. damals bekannten Welt angebaut oder produziert wurde.

Abb. 3: Karte zum rémischen Reich (Wald/ Scheucher/ Scheipl 2004, S. 92)

Es werden in der Karte und in sehr verkiirzter Weise auch im Autorentext knappe Infor-
mationen zu den Handelsbeziehungen mit auBerrémischen Regionen gegeben (Wald/
Scheucher/ Scheipl 2004, S. 92). Doch auch diese Hinweise der transkulturellen Han-
delsbeziehungen werden auf das Aufnehmen der fremden Giiter in das rémische System
reduziert. Die sichtbar gemachten Prozessstrukturen des Austausches beschrénken sich
damit nur auf das Nachvollziehen von Handelswegen. Ahnliches ist auch fiir die Darstel-
lung im Kapitel zum Mittelalter feststellbar. In einem Unterkapitel zur ,,Hanse* geht
man iiber die in der rémischen Geschichte getdtigten Erkenntnisse zu Wirtschaftssyste-
men nicht hinaus. Auch diese Ausfiihrungen bleiben weitgehend in einem Aufzzhlen der
Waren und der Benennung der Probleme auf den Handelswegen (schlechte Strafen,
Wegelagerer) stecken (Wald/ Scheucher/ Scheipl 2004, S. 134f).

Obwohl teilweise auf AuBenhandelsbeziehungen hingewiesen wird, legen die Dar-
st;llungen ihr eindeutiges Gewicht auf eine systemimmanente Darstellung (Stufe 1) der
Wwirtschaftlichen Aktivititen, indem der Austausch von Giitern vorrangig innerhalb eines

zeigt wird." Nur ein Wirtschaftssystem wird als dominierend

1 . . . -
Diese Interpretation wird auch durch die gewshiten Ausschnitte der Schulbuchkarten unterstitzt.
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Eine explizite Weitung dieser Perspektive wird erst mit den ,.Entdeckungsreisen‘ der
Frithen Neuzeit vorgenommen. Die Faktoren, die auf wirtschaftliche Austauschprozesse
Einfluss nehmen, werden etwa um politische Konstellationen erweitert (Scheucher/
Wald/ Ebenhoch 2004, S. 14), um sie spéter in Bezug auf den transatlantischen Handel
zwischen Europa, Afrika und den beiden Amerikas in ein System zu betten, das auch
Arbeitsbedingungen, Arbeitskrdfte und Abhédngigkeiten beriicksichtigt (Scheucher/
Wald/ Ebenhoch 2004, S. 50f). Das Schulbuch fiihrt dazu aus: ,,Schon lange Zeit vor der
Entdeckung Amerikas gab es in den Mittelmeerldndern und in Afrika Sklavenhandel.
Als die Spanier und Portugiesen in Mittel- und Stidamerika und auf den karibischen
Inseln begannen, Bergwerke auszubeuten und Plantagen anzulegen, wurden zunédchst die
Ureinwohner, die Indios, versklavt. Man zwang sie, schwerste korperliche Arbeit unter
furchtbaren Bedingungen zu verrichten. Viele Indios starben an den Strapazen, an einge-
schleppten Krankheiten und an den gewalttitigen Ubergriffen der Europder. Als es in
den amerikanischen Kolonien an billigen einheimischen Arbeitskréften fehlte, begann
der Handel mit Menschen aus Afrika im grofien Stil. Zunéchst betitigten sich hauptséch-
lich Spanien und Portugal als Sklavenhéndler, spiter auch Frankreich, Holland, Belgien
und vor allem England.

Zwischen Europa, Amerika und Afrika entwickelte sich bald ein lebendiger Drei-
eckshandel: Schiffe segelten mit billigen Waren von Europa nach Afrika, diese wurden
dort bei Hiuptlingen und Sklavenjégern gegen Sklaven eingetauscht. In Amerika ver-
kaufte man die Sklaven. Mit dem so erzielten Gewinn versorgten sich die Handler mit
amerikanischen Produkten, die in Europa viel Geld brachten. Dieser Handel bildete eine
Grundlage fiir den Reichtum einiger européischer Staaten. (Scheucher/ Wald/ Ebenhoch
2004, S. 50)

Verstirkt als dies in den historischen Epochen zuvor vorgenommen wurde, kommen
unterschiedliche Perspektiven in den Blick. So wird der ,,Dreieckshandel und die an ihn
gebundenen Aspekte auch aus auBlereuropéischer Perspektive betrachtet, wenngleich es
zu betonen gilt, dass es sich vorrangig um die Perspektive der ,,Kolonialherren** handelt
und nicht um die der Einheimischen. Dennoch erscheinen die wirtschaftlichen Aktivita-
ten und der Handel als systemiibergreifende Momente (Stufe 2). Erst im Zusammenhang
mit zeithistorischen Betrachtungen erreicht die Progression ihren Hohepunkt, indem
Globalisierungsprozesse zum Thema gemacht werden (Stufe 3) (Ebenhoch/ Scheucher/
Wald 2003, S. 16f; S. 109; S. 122f).

Tab. 1: Didaktisch rekonstruierte Progressionsstufen der Beispielbande

Progressionsstufen | Wirtschaftliche Aktivitiit Raum Epochen
1. Stufe Handel wird (weitgehend) als Austausch systemimmanent/ | Antike,
von Giitern innerhalb eines kulturellen systemdominant Mittelalter

Systems begriffen

2. Stufe Handel wird als Austausch von Giitern systemiibergreifend | (Frithe) Neuzeit
tiber kulturelle Grenzen hinweg dargestellt
3. Stufe Handel wird als Austausch von Gii- globalisiert Zeitgeschichte

tern/ Dienstleistungen im Rahmen einer
globalen Vernetzung dargestellt
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Welche Auswirkungen hat eine derartige ,Reihenfolge* auf die — auch im Lehrplan
erwiinschte — Wahrmehmung einer globalen Ebene? Die drei vorliegenden Stufen, die
sich weitgehend mit der Einteilung des Stoffes in den drei Bénden decken, was ein Hin-
weis auf eine mitgedachte entwicklungspsychologische Lernprogression sein konnte,
helfen jedoch nur wenig, tatséchlich von einer Stufe zur nichsten zu gelangen. Keines
der Beispiele in den Schulbiichern versucht, eine Metaebene zu erreichen, sondern alle
Ausfiihrungen bleiben sehr stark am vorgefiihrten Fall haften. Das Allgemeine des Bei-
spieles tritt wegen der fehlenden Abstraktion vom Fall (= das Besondere) nicht hervor.
So sind es auf der ersten Stufe (1) vor allem die Giiter, die durch ihre Nennung in Ver-
bindung mit ihrer Herkunft die historische Situation (meist iiber Karten) skizzieren sol-
len. Die Reduktion auf systemimmanente Momente (z. B. Handel im antiken Griechen-
land zwischen Mutter- und Tochterstidten) (Wald/ Scheucher/ Scheipl 2004, S. 55) ohne
den Blick explizit auf Momente des AuBenhandels mit anderen Kulturen zu lenken,
ermdglicht es, den Schiilerinnen und Schiilern zwar Grundlegendes iiber die Beziehun-
gen innerhalb eines , Kulturraumes* kennen zu lernen, verpassen jedoch die Anschluss-
fahigkeit, um komplexere Vernetzung vorbereiten zu kénnen. Im schlechtesten Fall wird
ein billiger Aufstiegs- und Fortschrittsmythos verbreitet, der vermittelt, dass die Wirt-
schaft umso komplexer wird, je niher sie der Gegenwart ist. Doch gerade mit einem
Blick auf die zu erzielende Stufe 3 und der dort zu entwickelnden globalisierten Sicht-
weise, wiirde es auch schon im Bereich der Antike oder des Mittelalters notwendig sein,
auf auBerkulturelle Handelskontakte und deren Problematiken vertieft einzugehen.
Dp:f:h eine fehlende explizite Thematisierung ergibt sich nicht nur eine Irrelevanzasso-
ziation c.ierartiger Kontakte, sondern es entstehen gerade im Bezug auf grundlegende
Mecharpsmen des Marktes in der Vergangenheit falsche Vorstellungen. Durch die betont
;ﬁiterer:?mgnentg B;trachtung u1.1.ter' weitgeher}der Vernachlissigung der AuBenbezie-
. gnenr; ieeirng;zc 1sc.}txen Sl‘xni romischen Antike und im europdischen Mittelalter, er-
b Uberseezrllzl“ebn tufe (dStufe 2.) "dargestellten w1r.tschaftlichen Aktivitdten mit
dsitlgeire(ogs ,Dreie:k:}?agen“e N9v1tat. Doch auch b§1 systemiibergreifenden Dar-

“ s andel” zwischen Europa, Afrika und Amerika) steht vor

allem der Giiteraustausch im Mittelpunkt (Scheucher/ Wald/ Ebenhoch 2004, S. 19). Die

fiir ein komplexeres Verstindnis anzubahn i
: ende Verstricku teme
(etwa mit Kommunikation, Kultur, O A ek b

: . kologie etc.) wird auch dort nicht aufgegriffen.
}{;1:11}1\12/31(1 —D¥mt dgr Ausnahme des Sklavenhandels (u. a. Betonung der un-
o Dadzrc hxmenzlon? — auf den gev.vinn- und konsumorientierten Austausch be-
v wer&en (Gewv;;rh en jene Elemente nicht thematisiert, die mit den Giitern mitgelie-
i 1(1)ru eiten, Geschmack,'Stil, Wissen, Nutzung, Technik, Mentalitit,
St A,b = all) d.ngen etc.) oder an sie gebunden sind (Ausbeutung, Mangel, Pro-
o Mu edingungen, Resﬁukturierung der Wirtschaft etc.). Durch das Aus-
il 12?‘1:-}:1'1816;% dieser Momente kommt es auf der dritten Stufe (3) zu
iy plexitit im ernprozess,. da die zeitgeschichtliche Beschiftigung derartige

1sierungen sehr wohl vormimmt, ohne jedoch jemals solche Denkprozesse

;eri:?;:ﬁ; ’Zul\/}ll::e:/le.r]s)t:;tt}:im etS nir_nlich: »Ein Schlagwort der letzten Jahre war ,Glo-
- arun i ie Wi
schaft betrifft, Globalisierung bede i s i I

v eutet, dass alles di i 0
ey ; » Was die Wirtschaft hemmen konnte,
= Zélle oder Subventionen zum Schutz der einheimischen Wirtschaft, abgebaut wird.




Heimische Erzeuger stehen daher stark unter Druck der weltweiten Konkurrenz. Als
Folge davon werden Firmen und Dienstleistungen hdufig in Billiglohnlénder verlegt.
Dies fithrt zum Abbau von Arbeitsplétzen in den Industriestaaten und zur Kiirzung von
Lohnen und Gehiltern. Kritiker dieser Entwicklung weisen darauf hin, dass die Kinder-
arbeit in der Dritten Welt zunimmt und Umweltauflagen nicht beachtet werden. Globali-
sierungsgegner glauben zudem, dass dadurch groBe internationale Konzerne immer
reicher werden, kleinere Firmen aber um ihre Existenz gebracht werden. Verlierer dieser
Entwicklung wiren nicht nur Menschen in den westlichen Landern, die massiver von
Arbeitslosigkeit betroffen wéren. Viele Lander der Dritten Welt koénnten durch die Glo-
balisierung noch mehr den Anschluss an die wirtschaftlichen Entwicklungen verlieren:
Ein Sechstel der Menschheit kann nicht lesen und schreiben, eine Milliarde Menschen
leben in absoluter Armut und hat keine medizinische Versorgung. Sie besitzen iiberhaupt
keine Moglichkeit, die Chancen der Globalisierung zu nutzen.“( Ebenhoch/ Scheucher/
Wald 2003, S. 122f)

,»Globalisierung® erscheint dadurch als komplexes Phianomen des 20. und 21. Jahr-
hunderts, das linear oder sprunghaft gewachsen ist. Verdichtungen und Auflgsungen von
wirtschaftlichen Vernetzungsstrukturen in anderen Epochen wurden in den Schulbiichern
— obwohl in der Vergangenheit vorhanden — nicht thematisiert (Vgl. Borchardt 2001,
S. 20f). Strukturelle Einblicke, die mit der Gegenwart vergleichbar sind, kénnen nicht
erkannt werden.

Durch das Fehlen eben dieser Einblicke, die in den besprochenen Lehrwerkbédnden
tiber den Erwidhnungscharakter nicht hinausgehen, muss vermutet werden, dass Globali-
sierung im Jetzt als neuartiges Phianomen angesehen wird, das nur durch die Wirtschaft
bestimmt wird. Dies bedeutet, dass die Globalisierung nicht nur sachlich falsch darge-
stellt wird (Beck 1997, S. 42), sondern auch im Bezug auf die wirtschaftlichen Aktivitd-
ten im Rahmen einer globalen Vernetzungsgeschichte die Erklarungspotentiale, die in
einem chronologischen Durchgang bereits ab der Ur- und Frithgeschichte angelegt sind,
verschenkt wurden. "

Ausblicke auf eine Neue Weltgeschichte

Das erkenntnisleitende Interesse der noch zu konstruierenden vertikalen didaktischen
Reduktion und der damit verbundene Aufbau einer ,,Reihenfolge®, in einer ungleich weit
wenig dogmatischen Form als dies Pestalozzi forderte, stellen gemédfl der modernen
Geschichtsdidaktik also die anzubahnenden (global-)historischen Kompetenzen dar, die
Schiilerinnen und Schiiler benétigen, um eine globale Perspektive gegeniiber der Ver-
gangenheit einnehmen zu konnen (vgl. Schreiber 2006, S. 33). Es geht dabei vorrangig
um die progressive Differenzierung von Denkmustern und Theorien, die es den Lernen-
den durch gestufte Vorgehensweise ermoglichen sollen, welthistorische Zusammenhén-

2 Der Verfasser ist sich daritber im Klaren, dass das Gesamtkonzept der hier analysierten Reihe seinen
Schwerpunkt nicht auf transkulturelle oder globale Theorien stiitzt. Die Ausfithrungen sollten daher auch
eher als Motivation zum Weiterdenken iiber die Moglichkeiten einer Integration von neuen Theorien bzw.
Modellen in die Unterrichtsmedien verstanden werden.
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ge mit unterschiedlicher Komplexitét als vielschichtige, dynamische (sowie briichige)
und differenzierte Entwicklungen der Menschheit zu verstehen, zu interpretieren sowie
historisch zu denken.

Da sich diese vertikale Reduktion u. a. um die Strukturierung von Konzepten zum
Versténdnis der Neuen Weltgeschichte im Lichte der historischen Sachkompetenz be-
mitht, wird an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass die Anordnung von Lehrgegenstin-
den in der Unterrichtspraxis des Geschichtsunterrichtes nicht als Theorievermittlung
missverstanden werden darf." Vielmehr soll sie den Lehrenden helfen, anhand konkreter
Beispiele im Sinn des exemplarischen Prinzips (z.B. romische Expansion im Mittelmeer-
raum; Kommunikationswege im praekolumbianischen Siidamerika; siidostasiatische
Handelssysteme; im Optimalfall durch erginzende Beispiele, die bisher noch keinen
Eingang in den tblichen Kanon von Schulgeschichtsbiichern fanden z.B. Handel zwi-
schen romischem Reich und chinesischem Han Reich), die Konzepte so zu prisentieren,
dass ein modernes welthistorisches Verstindnis angebahnt wird. Durch ein solches pre-
paratives Vorgehen (Progression) soll den Lernenden die Komplexitdt von welthistori-
schen Zusammenh#ngen schrittweise niher gebracht werden.

Verfolgt man die Diskussionen um die Neue Weltgeschichte steht die bisher unausge-
sprochene Gefahr im Raum, wieder in jene Muster zu verfallen, welche die Verankerung
der Neuen Weltgeschichte auf einer inhaltlichen Ebene erortern, sie also zum inhaltli-
chen Auswahlproblem verkommen lassen (z.B. China oder Indien) oder sogar versu-
chen, die Allerzdhlung der Menschheitsgeschichte zur Génze oder in Teilen in bestehen-
de oder neue Curricula zu integrieren (u. a. Cajani 2003)." Versteht man Geschichtsun-
terricht jedoch als Denkfach, in dem dominenspezifische Kompetenzen erworben wer-
den sol.lten, wird man sich von der inhaltlichen Diskussion 16sen miissen, um zu erken-
nen, wie neue Schwerpunkte zu setzen sind. Dies soll nicht als Aufruf zu einer inhaltli-
f:hen postmodemen Beliebigkeit verstanden werden, denn selbst dort, wo keine engen
ll(r:l}:]ac:;l‘l‘chgn S\/zrglabefrx/gfmacht werden (z. ‘B. erstes Lemjflhr »Geschichte und Sozial-
schule), mu Ssznufastl;l €, etfrplan Gste.rrelchlsches. G)'/mnasmm/ Unterstufe und I-.{aupF-

) chdidaktische Begriindungen fiir die Auswahl der Inhalte das histori-

sche .Lemen notwendig begleiten (Pandel 1999).
rierll?:gsz g‘giﬁ:}m&%:ﬁ Z:iggp }ll)er;jits die Umris§e eines ml.iglichen Wege§ zur Struk.tu-
RN Cgh ;C 1cEte 'rdden.Getschxchts.untemcht bzw. fiir die Konzeption
e it nb de_wrl primér auf dle‘ Auswahl von metastrukturel'len
i e 2 i 'er 1}3 ihnen zugrunde llegenden Konzepte und Begriffe
g und in den Unterricht eingebracht werden. Sie orientieren sich vorrangig an

, die in der Verkennung ihres Anspruches (vgl. Pandel 2005;
]\\4~e‘rjdien, wurde u. a. vom Verein der Geschichtslehrer Deutsch-
ing odell in nur irgendei i i i
pirisch zu stiitzen oder kritisch zu diskutie . i T S

ren. Es muss daher eher als litisch i-
chenden Standards und K. politisches Programm von zu errei
2006). ompetenzen verstanden werden. (vgl. Verbad der Geschichtslehrer Deutschlands

Eine andere Anregungen kommt von Susanne Po
sychg welt- und globalhistorische Themen an den
richtes anzukoppeln, um so eine globale Weitung z
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einer aufzubauenden historischen Sachkompetenz, wollen dabei jedoch nicht auf diesen
Kompetenzbereich reduziert werden. Durch die inhaltliche Umsetzung sollten auch die
anderen Kompetenzbereiche gefordert werden (historische Methodenkompetenz, histori-
sche Orientierungskompetenz, historische Fragekompetenz). Die Auswahl der Struktur
orientiert sich dabei einerseits an den Denkmustern, die die historischen Wissenschaften
bisher zum Verstdndnis der Welt zur Verfligung stellten, andererseits am Orientierungs-
bediirfnis, welches zwar nicht flir das gesamte Leben der Schiiler und Schiilerinnen anti-
zipiert werden kann, jedoch gerade durch das Anbahnen von historischen Kompetenzen
auf eine ldngere und flexiblere Verwendbarkeit zielt. So ist es denkbar, dass Schiilerin-
nen und Schiiler Konzepte kennenlernen, die sie in ihr historisches Denken einbauen
konnen, wie etwa aus dem Bereich der Post-Colonial Studies (u. a. Orientalismus; Exo-
tismus, Hybriditit, Ethnozentrismus). Es wird dabei vor allem in der Sekundarstufe I
nicht primér um die Begrifflichkeit gehen, sondern vielmehr um die in den Konzepten
aufgeworfenen Denkmuster und Logiken. Kurz: Es geht darum, die Welt zu denken.
Dabei wird es sinnvoll sein, sich einzugestehen, dass ein derartiges Projekt eindeutig aus
Orientierungsbediirfnissen im Jetzt resultiert und daher das Durchdenken von Strukturen
im Vordergrund steht sowie der kritische Umgang mit ihnen und nicht die darin ebenso
auftauchenden enzyklopddischen Wissensbestdnde. Der Vorteil von historischen Bei-
spielen besteht dabei vor allem in der Moglichkeit — a posteriori — Verldufe, Veradnde-
rungen und Entwicklungen zu beobachten. So kann auch die in der Vergangenheit lie-
gende ,Zukunft® von Vernetzungsdynamiken analysiert werden (Kiihberger 2005,
S. 1411).

In einem zweiten Schritt wire die Progression im Bezug auf notwendige Konzepte zu
gestalten sowie konzeptiibergreifende Uberlegungen anzustellen, welche Aspekte der
Einzelkonzepte einander bedingen, abstiitzen oder vorbereiten. Eine Diskussion iiber
notwendige globale Denkkonzepte im Geschichtsunterricht, die im Hinblick auf die
historische Kompetenzerwerbsdebatte gepriift werden, existiert derzeit jedoch noch
nicht.

zentrale Theoriegebilde
(u.a. Exotismus)

| Neue Kulturgeschichte |

J\\
[ Post-Colonial StudiesJ/ ] { > Neue
v Weltgeschichte
[ Transkulturelle Theo#e‘>
Schnittmengen: i i

u.a. Selbst- und Differenzierung
Fremdwahrnehmung

Abb. 4: (Ubergreifende) Konzepte der Neuen Weltgeschichte entwickeln
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Eine Transferierbarkeit der erarbeiteten Denkmuster und Einsichten fiir die jeweils hohe-
re Komplexititsstufe von vernetzungsgeschichtlichen Situationen miisste dabei bewusst
vorbereitet und angestrebt werden.

Die so identifizierten und systematisierten Bereiche koénnten dann in bestehende
Strukturen integriert werden (u. a. Lehrplan, Schulbiicher). Dies bedeutet, dass eine
solche Systematik keinen radikalen Bruch mit den vorhandenen Traditionen anstrebt,
sondern eine qualitétssteigernde und progressiv angelegte Integration. So kdnnten etwa
komplexe Konzepte der Neuen Weltgeschichte in einem chronologisch angelegten Ge-
schichtsunterricht bereits anhand von Beispielen aus der Ur- und Frithgeschichte vorbe-
reitet werden, um die dort herausgearbeiteten Teilaspekte spéter immer dichter entfalten
zu konnen.

Es sollte jedoch auch immer mitgedacht werden, dass ein modernes weltgeschichtli-
ches oder globalgeschichtliches Denken im Geschichtsunterricht nicht als Bewaltigung
der Gegenwartsingste in einer als krisenhaft erlebten Welt missbraucht werden darf, um
kollektiven Angsten entgegenzutreten und um sich gegeniiber einer zerbrechlichen Zu-
kunft abzusichern. Es stellt vielmehr eine aus dem Jetzt begriindbare notwendige Erwei-
terung des historischen Lernens dar, die vor allem aus der Perspektive eines gegenwarts-
und gesellschaftsbezogenen Ansatzes der Didaktik ihren Platz im Vermittlungskanon
beanspruchen kann. Neue Weltgeschichte darf dabei jedoch nicht zu einer Farce ver-
kommen, indem traditionelle Themen nur einen neuen Anstrich bekommen ohne ein
mo@ernes weltgeschichtliches Denken zu fordern. Die Geschichtswissenschaft, die Ge-
schichtsdidaktik, die GeschichtslehrerInnen und die Schulbuchverlage sind hierbei in die

Pflicht zu nehmen, um Material zur Verfiigung zu stellen, das den neuen Herausforde-
rungen und Perspektiven gerecht wird.
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Andrea Richter

Zwei Lehrmittel zur Kulturgeschichte
im denkmalpidagogischen Vergleich

Abstract

The author compares two worksheet collections both dealing with history of civilization.

The older one from 1951 has been trying in vain to follow the principles of the former
Kulturpddagogik. The more recent book was published half a century later at the time of
modern Kulturpddagogik, which includes the new branch of Denkmalpddagogik. It
combines an informational text with tasks for the pupils. This structure is directing
teachers and pupils so that the element of creativity and individuality is almost
neglected.

The older book consists of simplified drawings with only a short text. Its content is
characteristic of its time and therefore not up-to-date any more; only the historical
topics are still relevant today. Likewise, the symbolic form of drawing is a continuing
method of elementarization, thereby taking into consideration emotional aspects.

Historical monuments as enlisted by the law are the main examples for history of
civilization in the more recent publication and offer lasting orientation. It recommends
excursions to the real monuments and lays emphasis on factual experience at the
expense of learning by emotion, which is an important factor in the modern approach to
Denkmalpddagogik.

Die beiden Arbeitsblattsammlungen ,Kulturgeschichte in Zeichnungen“ (Bauer 1951)
und ,.denkmalaktiv — Kulturerbe macht Schule* (Deutsche Stiftung Denkmalschutz,
2004) sollen auf ihren Wert fiir die Elementarisierung aus denkmalpddagogischer Sicht
untersucht werden. Elementarisierung wird im Folgenden verstanden als die didaktische
Vereinfachung kulturgeschichtlicher Inhalte, die dem Lernenden einen differenzierten
und sachgerechten Erkenntnisaufbau erméglicht. Dieser vollzieht sich in einer ,,doppel-
seitigen ErschlieBung” (Klafki 1964) von kategorialen Inhalten auf der objektiven Seite
und von Erfahrungen und Einsichten auf der Seite des Subjekts, wodurch diesem grund-
legende Sach- und Sinnzusammenhinge des kulturgeschichtlichen Wirklichkeitsaus-
schnitts deutlich werden sollen. Dabei wird besonders auf eine fachwissenschaftlich
angemessene inhaltliche Komplexitdtsreduktion zu achten sein, die geeignet ist, tragfd-
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higes kulturgeschichtliches Grundwissen im Sinn der fundamental ideas Bruners (Bruner
1970) zu vermitteln. Ebenso soll die jeweilige Methodenwahl daraufhin gepriift werden,
ob sie orientiert an den fachwissenschaftlichen Arbeitsweisen die Aneignung dieser
Inhalte befordern und den Schiiler mit den spezifischen Titigkeitsfeldern kulturge-
schichtlichen Arbeitens und besonders der Denkmalpflege vertraut machen kann.

Die beiden untersuchten Lehrmittel wurden im Abstand von etwas mehr als einem
halben Jahrhundert verdffentlicht. Sie verbindet jedoch nicht nur ihr Verwendungs-
zweck, sowohl zur Unterrichtsvorbereitung als auch zum Einsatz im Unterricht iiber
verschiedene Schulstufen und Schularten hinweg, sondern auch der Zeitpunkt ihres Er-
scheinens jeweils in einer Epoche eines Umbruchs, in der sie einen gewissen Stabilisie-
rungs- oder Kompensationsanspruch erfiillen sollten. Bereits Freiherr von Stein beobach-
tete einen Rekurs auf humanistisches Bildungsdenken in einer ,,...Zeit, in der die iiberlie-
ferten und als giiltig angesehenen Traditionen in Frage gestellt und Machtlosigkeit und
Ohnmacht des einzelnen deutlich werden (Freiherr von Stein, hier zit. nach Tenorth,
S.115). Das éltere der beiden Werke stammt aus der Zeit nach dem Zusammenbruch in
Folge des Zweiten Weltkriegs. Damals hatten kulturgeschichtliche Themen mit einem
Schwerpunkt auf Heimat- und Denkmalschutz in der Offentlichkeit keine Prioritit, viel-
mehr waren — unter schmerzlichen Verlusten fiir den Denkmalbestand' — alle Anstren-
gungen auf den wirtschaftlichen Wiederaufbau gerichtet; das jiingere Buch fillt in die
von Unsicherheit geprigte Zeit der Jahrtausendwende, in der die immer deutlicheren
negativen Auswirkungen von Industrialisierung und Technisierung die Umweltschutz-
bewegung erstarken lieBen und Denkmalpflege sich als ,kultureller Umweltschutz®

(Gottfrihed Kiesow, in Deutsche Stiftung Denkmalschutz, S.1) auch schulisch zu etablie-
ren sucht.

In der Denkmalpflege selbst konnte in der
Denkmalgebauden durch forcierten Wieder:
vermutlich sogar die Kriegsverluste an De
formationen zum AusmaB der Verluste an
Karlheinz Hemmeter zusammengestelit u
malpflege versffentlicht unter dem Titel
Schaden — Wiederaufbau, Miinchen 1995
Lage des Denkmalschutzes und der Dcn1,<
Schriftenreihe Bd. 20, Bonn 1983,8S. 4
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Nachkriegszeit nicht verhindert werden, dass die Sunden an
aufbau und rigorose Voranstellung wirtschaftlicher Interessen
nkmalern in Folge von Flichenbombardements tbertrafen. In-
bayerischen Denkmalern im 2. Weltkrieg wurden erst 1995 von
nd als Arbeitsheft 77 des Bayerischen Landesamtes fur Denk-
~Bayerische Baudenkmaler im Zweiten Weltkrieg. Verluste ~
vgl. auch Deutsches Nationalkomitee fur Denkmalschutz: Zuf
malpflege in der Bundesrepublik Deutschland. Memorandum,




1 Unterscheidung ,,alte* und ,,moderne“ Kulturpidagogik

Erst in jiingster Zeit beginnt sich mit der sogenannten Denkmalpddagogik® ein neues
Teilgebiet moderner Kulturpddagogik auszubilden (vgl. Heuter, S. 107f.), das gerade
aufgrund deren unscharfer Konturierung zwischen Sozial-, Medien- und Freizeitpiddago-
gik (vgl. Miiller-Rolli 1988, S.11ff. und Zacharias 2001, S. 147ff.) noch fester Grundla-
gen und damit der Elementarisierung fachwissenschaftlicher Inhalte und Methoden fiir
die schulische Umsetzung kulturgeschichtlicher Themen mit denkmalpflegerischem
Schwerpunkt bedarf. Ein wichtiger Bezugspunkt ist dabei die gesetzlich festgelegte
Denkmaldefinition: ,,Denkmdler sind vom Menschen geschaffene Sachen oder Teile
davon aus vergangener Zeit, deren Erhaltung wegen ihrer geschichtlichen, kiinstleri-
schen, stddtebaulichen, wissenschaftlichen oder volkskundlichen Bedeutung im Interesse
der Allgemeinheit liegt* (so z.B. das Bayer. DschG I Art.1 in Hubel 2006, S.139).

Die ,,alte Kulturpddagogik® mit ihrer Bliitezeit im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts
war der Denkmalpflege bereits tiber Kulturkritik, Wertphilosophie und Lebensphiloso-
phie in fachspezifischen wissenschaftlichen Veroffentlichungen mit gegenseitigen Ver-
weisungen (vgl. Dehio 1905, S.139 und Spranger 1928, S.169 und S.177) verbunden.
Ihren praktischen schulischen Niederschlag fand diese Nihe in Kaiserreich und Weima-
rer Republik vor allem in Heimat- und Kulturkunde. Das von der geisteswissenschaftli-
chen Pddagogik inspirierte Ziel der Verlebendigung des Kulturguts im Subjekt und der
dadurch gewihrleisteten Tradierung und Erneuerung der Kultur (vgl. Spranger 1928,
S. 168 und vgl. Spranger 1959, S. 147) ging konform mit den Bestrebungen der damals
neu institutionalisierten Denkmalpflege zur 6ffentlichen Anerkennung ihrer Bestrebun-
gen und der Sicherung ihres damals noch nicht gesetzlich geschiitzten Bestands.

Nach zwischenzeitlichen problematischen Annéherungen der kulturellen Bildungsar-
beit an die nationalsozialistische Ideologie und Erziehung versuchte man in den S50Oer
Jahren wieder an die traditionelle Kulturpddagogik anzukniipfen, was jedoch nach Theo-
dor Wilhelm aufgrund der vollig ge4nderten Voraussetzungen und Beziehungen der
Erziehungswissenschaft nicht gelingen konnte (vgl. Wilhelm 1967, S. 178f., vgl. auch
Miiller-Rolli 1988, S.15).

*  Auf Initiative der deutschen Landesdenkmalpfleger soll mit einem Masterplan von einer interdisziplinaren
Arbeitsgruppe in einer GroBgruppendiskussion nach dem Vorbild der Zukunftswerkstatt eine Anfrage
beim Lehrer-Eltern-Rat als einzigem bundesweiten Gremium und bei den Ministerien vorbereitet werden
zum Thema ,, Denkmalp#dagogik zur Erreichung eines ‘neuen Verhaltnisses zum Alten™™.
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Abb. 1: aus Bauer, F
Zeichnungen, Worms, 1951, S.53

ranz: Kulturgeschichte in

Wie problematisch der Versuch eines
solchen Riickgriffs auf die ,alte”
Kulturpddagogik war, untermauert
das heute teilweise anachronistisch
anmutende Werk Franz Bauers. Aus
seiner langjihrigen Erfahrung als
Lehrer versucht er in mehrfacher
Hinsicht bewusst an die Zeit vor 1933
anzuschlieBen. So orientiert er sich
fir die wissenschaftliche Grundle-
gung seiner Kulturgeschichte an
Gustav Klemms Kulturkunde und
Egon Friedells Kunstgeschichte und
verweist damit auch fiir seine inhalt-
lichen Bausteine auf kunstgeschicht-
liche Werke, die vor 1933 erschienen
waren (vgl. Bauer 1951, Einf. II).

Die Historie als allgemeine
Menschheitskunde gilt ihm ganz in
geisteswissenschaftlicher ~ Tradition
als eines der grofen Mittel zur Er-
kenntnis der Welt, wobei nach den
Erfahrungen des Zweiten Weltkrieges
nur die bleibenden Denkmiler der
Kunst und des Geistes einer histori-
schen Betrachtung wert seien. Denn
nur sie boten ein Hochstmaf3 an Ge-
wissheit. Dies erkldre auch das all-
gemein gestiegene Bediirfnis nach
kunstgeschichtlichen Kenntnissen
(vgl. Bauer, Einf. II).

Aus den Erlduterungen des Autors
zu seinem Schulbuch spricht Ker-
schensteinersche Begeisterung fir
seinen Beruf als Lehrer und Liebe zu
seinen Schiilern (vgl. Kerschensteiner
1961), in denen er mit fortschrittli-
chen Methoden das Interesse fiir

bleibende Kulturgiiter wecken mdch-
te.



Die inhaltliche Analyse allerdings ldsst in Auswahl und Darstellung der Themenfel-
der den Anschluss an die moderne — damals jedoch wohl nur in Ansétzen voraussehbare
Lebenswelt — vermissen. So sind die Mehrzahl der Themenbereiche bestimmt von Haus-
halt, Nahrung, Kleidung, Spiel und Bauernleben (29 Tafeln), wihrend Verkehr und
Technik weniger als die Hélfte ausmachen (14 Tafeln). Dieses kulturgeschichtliche Ver-
stdndnis ldsst auf ein Weltbild riickschliefen, das durch grundsétzliche Orientierung an
der Vergangenheit noch weitgehend provinziell und antiurban gezeichnet war. Die Fehl-
einschitzung der beginnenden Entwicklung auf technischem, aber auch pddagogischem
Gebiet wird deutlich, wenn Bauer die Ankiindigung eines ,,optischen Sdkulums* (Bauer
1951, Einflll) durch einen zeitgendssischen Psychologen nicht auf den antizipierten
Einfluss des ,,Bildfunks* (Bauer 1951, Tafel 51) bezieht, sondern dadurch seine ,,Kul-
turgeschichte in Zeichnungen* bestatigt sieht. Hochstens der spétere Siegeszug des Co-
mics, an den seine Zeichnungen stellenweise erinnern, konnte seine Idee unterstiitzen.
Seine ,,Bildgeschichten* der Kulturgeschichte sind jedoch im Unterschied zum unterhal-
tenden Comicstrip nicht durch einen Handlungszusammenhang verbunden, der jede
Zeichnung begleitende Text hat nur informierende Stiitzfunktion und die Bildfolgen sind
nach rein chronologischen Gesichtspunkten geordnet. Als wenig tragféhig erweist sich —
zumindest aus heutiger Sicht — auch die exemplarische Auswahl (z.B. 2 Tafeln flir das
Genussmittel Tabak) und die Interpretation bestimmter Einzelelemente wie z.B. die
Tafeln zum Wandel der Mode. Nach heutigem Verstédndnis iibersteigt der Autor hier wie
auch im Abschnitt ,,Fernhoren und Fernsehen zeitgeistgeprdgt die Grenze zur Diskrimi-
nierung, wenn er z.B. die Kravatte als modisches weibliches Accessoire als Zeichen fiir
die Verménnlichung der Frau zu Beginn des 20. Jahrhunderts wertet (Tafel 6) oder
,»Trommelsignale der Neger als Zwischenstufe der Entwicklung der Fernmeldetechnik
(Tafel 51) anfiihrt.

Die Darstellung eines moblierten Luftschutzkellers als Wohnraumbeispiel oder die
Abbildung einer Notunterkunft in einem Fliichtlingsheim (Tafel 11) miissen als Einge-
hen auf die Erfahrungen und die Lebenssituation der damaligen Schiiler nach dem Prin-
zip der lebensnahen Auswahl kulturgeschichtlicher Elemente ohne iiberzeitlichen An-
spruch verstanden und als zeitbedingte Besonderheit fiir die Analyse ausgeklammert
werden. Als iiberzeitlich giiltige und tragféhige denkmalpflegerische Elementarisierun-
gen erweisen sich jedoch die exemplarische Darstellung der Entwicklungsstufen des
Steinhauses in seinen kunstgeschichtlichen Ausformungen (Tafeln 7, 8, 9), die mit den
Epochen wechselnden Beispiele fiir die Innenraumgestaltung (Tafeln 10, 11), fiir den
Briicken- und StraBenbau (Tafeln 42, 43, 46) oder auch fiir bewegliche Denkmale wie
Werkzeuge, Papier, Miinzen (Tafeln 30, 31, 33) und schlieBlich die Auswahl von Klein-
denkmalen wie Flurkreuzen oder Bildstocken (Tafel 56). Sie qualifizieren sich damit als
geeignete Lehrmittelbausteine aus der Kulturgeschichte, die bei der Grundlegung histori-
schen Wissens zwar den Grundsatz vom Nahen zum Fernen beherzigen, jedoch iiber die
Region hinauszielen. So ist vor allem die vertikale Achse nicht auf den deutschen Raum
beschrinkt, sondern greift auch auf internationale Wurzeln (Tafeln 2, 4, 12, 17, 18, u.a))
zuriick.

Vor allem in der teilweise naiv anmutenden Darstellung und einer allgemeinen Har-
monisierungstendenz miisste sich Bauer heute den Vorwurf der Kindertiimelei gefallen
lassen, wie ihn seine simplifizierende Elementarisierung im Sinn falsch verstandener
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KindgemiBheit provoziert. Mit der vorliegenden Kulturgeschichte in Zeichnungen un-
terstiitzte er eher eine ,,affirmative Erziehung® (Duncker 1996, S.15) und trug zur Ver-
engung der Heimatkunde bei, so dass insgesamt nicht von einer gelungenen Elementari-
sierung gesprochen werden kann. Auf seine Tafelfolge trifft die sozialwissenschaftliche
Kritik zu, Inhalte in ihrer bildlichen Darstellung zu gefithlsbetont einzufirben und damit
kognitive, kritisch-rationale Auseinandersetzung zu erschweren, die Harmonie einer
landlichen Idylle zu beschworen, statt auf die Anforderungen einer urbanen und zuneh-
mend mobilen Gesellschaft vorzubereiten, primédre Erfahrungen in den Vordergrund zu
stellen und die durch Wissenschaft, Recht, Verwaltung und Politik vermittelte Wirklich-
keit zu vernachlassigen, die Wertorientierung eher einseitig auf Tradition und Uberliefe-
rung zu richten und schlieBlich das Anekdotische hervorzuheben, statt den Blick fiir das
Ubergreifende und Kategoriale zu 6ffnen (vgl. Duncker 1996, S. 16).

Bauer erklért in seiner Einfithrung jedoch, dass sein unterrichtlicher Schwerpunkt
nicht auf den Inhalt zielt, sondern auf das Prinzip des Diltheyschen Sinnverstehens (vgl.
Bauer 1951, Einf.Il). Methodisch rekurriert er dazu auf reformpidagogische Elemente
wie die Prinzipien der Selbsttitigkeit, der KindgemBheit und Lebensnzhe. Er berichtet
von seinen personlichen Erfahrungen mit offenen Unterrichtsformen und empfiehlt Sub-
Jektorientierung und Schiileraktivitit (vgl. Bauer 1951, Einf. [1I), wobei er sich auf Hein-
rich Scharrelmanns ,,Heute und vor Zeiten* (1912) und damit wiederum auf die Zeit vor
1933 beruft (vgl. Bauer, Einf.II).

Fir die richtige Einordnung des Lehrmittels ,»Kulturgeschichte in Zeichnungen® als
Ergebnis, aber auch als Instrument von Elementarisierung ist der didaktische Ort im
Unterricht wichtig. Nach der Intention des Autors kénnen die Tafeln als Klassenzimmer-
schmuck Schiilerinteressen wecken, zu eigener Weiterarbeit und Ausgestaltung anregen
oder Vorlage bieten fiir die selbstdndige ErschlieBung neuer Sachgebiete durch einzelne
Schul'er, Gruppen oder die ganze Klassengemeinschaft. Die intendierte zeichnerische
Erwelte.rung der Tafeln durch Schiiler nimmt die Form eines Leistungsnachweises an,
:::ﬁEnsglcgoill;elr;z:elrseg:w;nn unccii Wiss-enszuw.ac_hs sch.lieBIich in dejr symbolischen Dar-
iinghd Schulerarbeitg; ;)‘ sind zumindest emnget Telle' der A.rbextsblattsammlun.g be-
Sl Vominin re:htfexorgeﬁangen, was einerseits gewisse Schwachen wie zu
R et i%;htlicheer "I“it’ aber at'lde'rerselts die Methode der gemeinsamgn Erar-
B oy . emen mxthl!fe der Tafelq bzw. zu Tafeln als Mittel der
dilettantischem Sgcha?gzgea;}l?i:uer ]lSthab(31 sy al'lf o Unr.nittel.barkeit, c-iie o
Kunsterziehungsbewegung deutel'(‘f/1g g g ) Elnﬂu§s d?r
Shei Biignisse und Gegenstandelc h Xve;m. Lehre.r und Schiiler als Kiinstler geschichtli-
i i i \;;:e cl)(p erisch w1ed‘ergieben soll'en. Scharf grenzt Bauer
S Tk von den moglichst detailgetreu zu kopierenden
Bl rlagen der Alten (Herbartianischen) Schule ab, die seiner Auffassung von

ementarisierung in schiilerorientiertem Unterricht zuwiderliefen.

i i ; ve':rréit die umfassende Sammlung genau
Tafel 56. Wie Fritz Ganct g . er enkme‘lld'etalls aus der heimatlichen Region auf
wilnscht er sich die A e(rig Ur seine , Streifziige durch die Welt des GroBstadtkindes®
lektiire (Gansb nwendung seines Unterrichtswerks im Familienkreis als Familien-
= sberg 1909, S.V), was den Intentionen der Denkmalpflege im Hinblick auf




die Weckung offentlichen Denkmalbewusstseins sehr entgegenkam. Die tatséchliche
Situation unvollstdndiger Familien mit berufstitigen Miittern nach dem Krieg erschwerte
allerdings wohl schon damals, dieser idyllischen Vorstellung zu entsprechen.

Nichtsdestoweniger stellt die ,,Kulturgeschichte in Zeichnungen® fiir die Geschichte
der Denkmalpédagogik eine Quelle dar, die beweist, dass Denkmalthemen nicht nur in
der Theorie der Kulturpddagogik ihren festen Platz hatten, sondern auch in der Unter-
richtspraxis beriicksichtigt wurden und ihnen sogar nach dem Zusammenbruch im Zwei-
ten Weltkrieg ein besonderer Wert als Stabilitdtsfaktor zugemessen wurde. Fiir die
Denkmalpidagogik bedauerlich ist jedoch, dass in der unmittelbaren Folge weder die
arbeitsunterrichtlich beeinflussten didaktischen Empfehlungen Bauers fiir handlungsori-
entierten Unterricht noch seine wertvollen Hinweise fir Wahmehmungsschulung an
Denkmaldetails aus dem Alltagsleben weiterwirkten und sich so Denkmalpiddagogik erst
neuerdings formieren konnte.

denkmal § aktiv

i Weltkulturerbestadt
Quedlinburg - Bewahrung
_eines Flichendenkmals

§ Anstagteon Gumdtioviscy (Sochesn-hahaitt
Antrag der Stadt Quedlinburg auf ¢ Rums £ 200 Fxctpmmrisifrer s0x
Aufnahme der Altstadt in die Liste snctis jabstumarton o in des Gttt
des Weitkultur- und Naturerbes der

UNESCO aus dem Jahy 1992 {Ausztige}

§, Weichy slefa
et O

Quall: Sexset Quudliniborg {Hrag.|: Welikutturespostade
Quediinburg. World Heritage City, /96, 3. 1765, Text laicht
redigiert

Abb. 2: aus Deutsche Stiftung Denkmalschutz (Hrsg.):
denkmal aktiv — Kulturerbe macht Schule, Bonn, 2004.
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3 ,,denkmalaktiv. Kulturerbe macht Schule*“ von 2004

Erst ein halbes Jahrhundert spéter, ndmlich zur Jahrtausendwende, wurde — diesmal von
Seiten der Denkmalpflege — wieder der Versuch unternommen, mithilfe von Arbeitsblt-
tern fiir den Unterricht das Anliegen der Denkmalpflege bereits in der Schule zu vermit-
teln und Schiiler zu Eigenengagement anzuregen. Entsprechend einer der schulischen
Behandlung angemessenen grof3ziigigen Auslegung des gesetzlichen Denkmalbegriffs
sind mit dem Katalog grundlegender Denkmalthemen viele Aspekte fécheriibergreifen-
der Bildungs- und Erziehungsaufgaben wie Umwelterziehung, interkulturelles Lernen,
Medienerziehung, politische Bildung und soziales Lernen beriihrt.

Mit den empfohlenen Inhalten sind alle Denkmalgruppen von der Bodendenkmal-
pflege bis hin zu erst in jlingerer Zeit anerkannten Denkmalformen wie historischen
Girten und Parkanlagen (B10) oder technischen Denkmalen (C7) abgedeckt, aber auch
typische Denkmaleigenschaften wie Merkmale und Konstruktion historischer Fachwerk-
bauten (AS5) und die Titigkeitsfelder moderner Denkmalpflege wie Bestandsaufnahme
oder Rekonstruktion (D4) aufgefiihrt. Damit erfasst die Arbeitsblattsammlung ,,Kultur-
erbe macht Schule* die Grundziige des Denkmalfeldes und elementarisiert in strukturel-
ler Hinsicht angemessen.

Im Unterschied zur Kulturgeschichte in Zeichnungen wird der Schwerpunkt nicht auf
geschichtliche und kunsthistorische Aspekte gelegt, sondern der naturwissenschaftliche
und sozialwissenschaftliche Bereich mindestens gleich gewichtet. Anders als in der
Kulturgeschichte Bauers wird besonderer Wert auf Verkniipfungen gelegt, wofiir The-
men wie Ensembleschutz, Uberschneidungen mit Umweltschutz, die Nachhaltigkeitsde-
b?ltte, Giiterabwigungen, Interessenkonflikte und die Einbeziehung des Weltkulturerbes
vielfiltige Moglichkeiten bieten. Gleichzeitig bemiiht sich denkmalaktiv, die einzelnen
Themen multiperspektivisch differenziert vorzustellen, wobei denkmalspezifische
Schwerpunkte auf geschichtliches, kunsthistorisches (B12 Konigshalle Lorsch), techni-
sches (B9 BrﬁCkenkgns@ktion) oder chemisches Gebiet (B13 Saurer Regen) gelegt
k\;veer:cc;;:n. Im Alufbau san dl(i aus V‘orde.r-_und Riickseite zu jeweils einem Thema best.e-
G ﬂin?g:;ei :endArbeTltsbogen .c‘emhelthch- gestaltg: die Schulgrseite enthalt jewells
Sy renden Text, gestutzt von einem Bildausschnitt in schwarz-weif, unfi

gabenblock mit dezidierten Fragen oder Aufirsigen. Die riickseitige Informati-

on fiir den. Lehrer gliedert sich in Sachteil, angestrebte Ziele, empfohlene Lernformen
und verweist auf zusitzliche Informationsquellen.

4 Die beiden Lehrmittel im Vergleich

Beide Arbeitsblattsammilun
gisch vorbildlicher Weise
Alltagswelt. Besonders das
,‘,groBe Zeugnisse* der Kult
Im Zentrum des Interesses
hob vor allem das Europ4i
tur ins 6ffentliche Bewuss
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gen beriicksichtigen bei der Themenwahl in denkmalpadago-
auch unprétentidsen kulturgeschichtlichen Bestand aus der
dltere Werk nimmt damit eine fiir seine Zeit, in der vor allem
urgeschichte wie Personlichkeitsdenkmale oder Prachtbauten
standen, fortschrittliche Haltung ein. Auf dem Denkmalsektor

sCf_le Jahr des Denkmalschutzes 1975 den Wert der Alltagskul-
tsein (Greverus 1978).




Dem jiingeren Lehrmittel gelingt es nun, auch die neuesten Entwicklungen des
Denkmalschutzes in gelungener Elementarisierung, also in fiir die Schiiler fassbarer,
fachwissenschaftlich korrekter Form inhaltlich ausgewogen, darzustellen, die Jugendli-
chen personlich anzusprechen und zu Eigenengagement herauszufordern, wobei der
Adressatenkreis im Unterschied zu Bauer vor allem in der Sekundarstufe gesehen wird,
Die empfohlenen Methoden der Informationsbeschaffung gehen iiber die von Bauer
angefithrten Lexika, Nachschlagewerke und Sekundérliteratur hinaus und beziehen — der
medientechnischen Entwicklung entsprechend — Internetadressen, Fernsehen und die
Veroffentlichungen von Unesco international mit ein. Damit erweist sich das Anschau-
ungsmaterial iiber die kleinformatigen Denkmalfotos auf den einzelnen Arbeitsbléttern
hinaus einerseits als betrdchtlich umfangreicher und realititsnaher, andererseits sind die
Darstellungen nicht wie bei Bauer elementarisiert, indem sie auf Interessen und Fas-
sungsvermogen der jungen Betrachter zugeschnitten sind und in der zeichnerischen
Vereinfachung ihren Symbolgehalt ausdehnen. Trotz oder gerade wegen der zeichneri-
schen Reduktion faszinieren ndmlich die ausdrucksstarken Motive Bauers und transpor-
tieren einen gewissen Zauber. Sie lassen die Aura des Denkmals in der Charakterisie-
rung von Walter Benjamin (vgl. Benjamin 1983, S. 560) als fremd und doch nah spiiren.
So waren die Darstellungen vor allem fiir die in den 50er Jahren aufwachsenden, noch
von keiner Bilder- und Informationsflut iiberschwemmten Kinder geeignet, den auch von
der heutigen Denkmalpflege erwiinschten Zugang iiber den Gefiihlswert eines Denkmals
zu erdffnen (vgl. Hohle 1994, S. 74ff).

Denkmalaktiv wahlt hingegen eine vorzugsweise pragmatisch-sachliche Herange-
hensweise. Die inhaltliche Auswahl kulturgeschichtlich bedeutsamer Elemente ist hier
im Vergleich mit dem fritheren Werk wesentlich erleichtert. Dies ist nicht nur quantitativ
(doppelter Umfang) begriindet, sondern liegt vor allem an der Orientierung am Denk-
malbegriff, wie ihn die Denkmalschutzgesetze in den 70er Jahren in allen Bundeslédndern
mit nur geringen Abweichungen festlegten. Bauer stand diese Orientierungshilfe in Form
eines umfassenden, klar formulierten Gesetzestextes, der z.B. den Ensembleschutz ein-
schlieBt, noch nicht zur Verfligung. Wahrend Bauer keine sogenannten denkmalge-
schiitzten Sachgesamtheiten und nur selten Ortsnamen nennt, sind in denkmalaktiv be-
wusst typische Beispiele aus den verschiedenen deutschen Bundeslindern namentlich
aufgefithrt (z.B. B2, B 7, B10, C1, u.a.). Der fast vollstidndige Verzicht auf Lokalisierun-
gen riickt Bauers Werk bei aller erwarteten Schiileraktivitit in die Néhe der Buchschule
der Epigonen Herbarts mit ihren Formeln und Abstraktionen. Denkmalaktiv hingegen
betont als tragende didaktische Saule die Begegnung vor Ort unter Einbeziehung weite-
rer Lernorte wie Archiv oder Museum. Entsprechend sind Fotos, Skizzen, Karten und
Zeichnungen bei weit iberwiegendem Textteil relativ gering gewichtet. Die namentlich
aufgefithrten Denkmalbeispiele sollen nur als Veranschaulichung und als Einstieg in
eigene Recherche vor Ort dienen und damit den Transfer der Sachinformation auf die
personliche Situation am Wohnort anregen.

Die didaktische Konzeption beider Werke ist mit Subjektorientierung, exemplari-
schem Lernen und Handlungsorientierung &hnlich angelegt. Eine wesentliche Akzent-
verschiebung liegt jedoch in der Problemorientierung, auf die denkmalaktiv besonders
abhebt, wenn fiktive Konfliktsituationen konstruiert werden, verschiedene Positionen
dargestellt und analysiert werden sollen (A4, B5, C3, C7, C9). Ebenso wird hier der
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Erwerb von Kompetenzen besonders betont. Fiir den Schiiler angestrebt sind dabei vor
allem Sachkompetenz als Erwerb fachlicher und ficheriibergreifender Kenntnisse ein-
schlieBlich deren Anwendung und Verkniipfung in Handlungszusammenhéngen, Metho-
denkompetenz als Anwendung von Arbeitstechniken und Lemstrategien, Sozialkompe-
tenz als Fahigkeit zu Teamarbeit, Wertvorstellungen zu verstehen und zu hinterfragen,
mit Konflikten umzugehen und schlieBlich personale Kompetenz als Bereitschaft und
Fiahigkeit, eigenverantwortlich zu handeln, Selbsteinschitzung und Selbstkritik vorneh-
men zu wollen und zu kénnen. Bauer ist damit zufrieden, Interesse fiir kulturgeschichtli-
che Zusammenhinge zu wecken und schopferische Tétigkeit anzuregen. Er schrénkt
seine Erwartungen auf eine verantwortungsbewusste Geschichtsbetrachtung des Schiilers
ein, die auf dem Verstehen der verschiedenen kulturellen Bedingungen griindet.
Uberraschenderweise decken sich die Methoden, die beide Werke zum Erwerb von
Informationen (abhéngig von den jeweiligen technischen Moglichkeiten) empfehlen, bis
auf Experten- und Zeitzeugenbefragung und Archivrecherche in denkmalaktiv weitge-
hend. Ebenso stimmen sie in den Methoden zur Férderung selbstindigen Arbeitens iiber-
ein bis hin zu Schautafeln und Collagen, auf denen auch denkmalaktiv die Ergebnisse
zusammengestellt haben will. Soziales Lernen in Gruppen beschrinkt Bauer auf das
Klassenzimmer, wihrend denkmalaktiv die Projektarbeit auch auf auBerschulische Akti-
vitdten ausdehnen will. Die Methoden zur Férderung kommunikativen Handelns hinge-
gen wie Vortrag, Referat, Diskussion und Debatte fithren beide Autoren an. Es dréngt
sich jedoch der Eindruck auf, dass die Schiiler Bauers im Umgang mit den Tafeln mehr
Freiraum fiir die Entwicklung eigener Interessen hatten, dass Elementarisierung hier
wirklich nur Fundamente legte fiir Gedanken- und Wissensgebdude, die der Schiiler
selbst errichten sollte. Die hochdifferenzierten Arbeitsblitter fur ,,denkmalaktiv — Kul-
turerbe macht Schule* zeigen optisch und im inhaltlichen Aufbau jeweils eine #hnliche
Struktur und lenken nicht nur den Schiiler relativ eng. Ein kompliziertes, durch Symbole
gekennz.eichnetes Verweisungssystem soll dem Lehrer den Umgang mit den Arbeitsblat-
tern _erlelchtem und ihren zielgerichteten Einsatz im Unterricht sichern helfen. Ein diffe-
renzierter Lernzielkatalog mit 13 angestrebten Lernzielen und der erhoffte umfassende
?izzﬁe:;;izsi?ir: r:ri?nerrll]i}r:' gew'isser .Weise an opera?ionalisierten Unterricht. Wie fiir
1 g G; ens:tlz 'c;llc t Il:r ellne Vielzahl von Koplervorlagen und Ches:klisfen zum
e 'Unterri éghtsformen stari Ig,;e e‘:nktem Uptemc.ht 1r.1tend1ert denkmalflktlv e}gentllcb
Hilfe des Materialangebot Wlell r‘g_ektumfrrl‘:ht ﬁu: G SHSEDS. S e Mlt
et eadie ik gebots sollen ie Schuler gemeinsam planen, Ziele selbst formulie-
ntdeckend und erfahrungsorientiert lernen.
Te)?:t(;?lzxznzt:r lifrpbegtestlljtlZ:ia;.tl:;erstellth Tp.iegeln.die fa.chwissens'chaftlichen Angaben in den
B vt e T ik FOrrSnOVlV_o mh_altllch wie methodlsc.h den Stand der (Denk-
Sirtats gelungen. o fachlichu len_llflghlSt es Zl{m{n.clest fiir die ax}gesprochene Sekun-
werkbau AS) auf ;in o verstﬁeAI?'h' OChSPe.ZIahsnerFe Information (z.B. zum Fach-
die Schiiler sich tatsichlich selb?t C;C eZ.SPraChllf‘,hes Niveau zu transformieren, so dass
Die emotionale Bindung im pe rurl1 l;formatlonen .aus c.iem e
nen kognitiven Wissenseroert ];)mrson ichen Bferu.hrtse.m wird neben dem hervorgehobe-
biude auf dem Foto auf euch?« (Ag)ganZ o e Fragen i gl
unterrichtsrelevanten Aspek \ e T.thdFm ist die Elementarisierung der
- pekte der Denkmalpflege in weitem Umfang gelungen. Werden



die Blatter unterrichtlich gehduft oder als Lehrgang eingesetzt, sind Schiiler von der
Multiperspektivitat und Komplexitit des Denkmalthemas in der doch eher gleichformi-
gen Présentation der Arbeitsblattsammlung moglicherweise iiberfordert. Werden hinge-
gen nur einzelne Lerneinheiten oder kurze Sequenzen aus mehreren zusammengefiigten
Arbeitsblittern verwendet, konnen wertvolle Fundamente fiir Denkmalbewusstsein und
Engagement fiir den Denkmalpflegegedanken gelegt werden.

S Abschliefende Wertung und Zusammenfassung

Der Vergleich der beiden Lehrmittel fithrt vor Augen, dass auch die Elementarisierung
tiberdauernder kulturgeschichtlicher Inhalte fiir den Unterricht abhéngig ist von zeitbe-
dingten Veridnderungen. Kulturgeschichtliche Entwicklungen stehen im Spannungsver-
hidltnis zwischen Tradition und Fortschritt, so dass vor allem technische Neuerungen
einen einmal erreichten Hochststand rasch veralten lassen und zum Anwachsen von
Relikten fithren, die méglicherweise bald als erinnerungswiirdige kulturgeschichtliche
Errungenschaften eingestuft werden konnten (vgl. Liibbe1989, S.28). Das Denkmalkrite-
rium der abgeschlossenen Epoche von ca. 30 Jahren hat sich jedoch auch in der ,,Kultur-
geschichte in Zeichnungen* bewihrt, da Bauers Beispiele aus dem Denkmalbereich sich
im Unterschied zu seinen damals modernen Bildgegenstinden auch heute noch als eine
tragfdhige Auswahl fiir die kulturgeschichtliche Elementarisierung erwiesen. Sie iiber-
standen auch die Vergleichsspanne von 50 Jahren ohne Giiltigkeitsverlust und waren
damit geeignet, zur intendierten Stabilisierung und Orientierung beizutragen.

Mit der Problemorientierung als grundlegender Herangehensweise gelingt es dem
neueren Werk, alle Aspekte der Denkmalwiirdigkeit einschlieBlich der Notwendigkeit
von substanzgefihrdenden Umnutzungen bis hin zur Translozierung von Denkmélern
(C3) bewusst zu machen, zu erkldren und damit auch in der Verinderung und Umwer-
tung einen festen Standpunkt erkennbar werden zu lassen.

Was die Elementarisierung im methodischen Bereich anbelangt, so sind die Auswir-
kungen vor allem der medientechnischen Entwicklung derart gravierend, dass das An-
schauungsprinzip, wie es im #lteren Werk in der Tradition von Comenius und Pestalozzi
verfolgt wird, in der verwendeten Form von stark vereinfachten Schwarz-weif3-
Zeichnungen den verinderten Wahrnehmungsgewohnheiten heutiger Kinder nicht mehr
gerecht wird und damit heute seinen didaktischen Zweck verfehlen wiirde. Die iibrigen
Grundformen schiilerorientierten Unterrichts wie Selbsttdtigkeit oder Gruppenarbeit
werden nach wie vor praktiziert, wenngleich sich deren Radius seit 1951 — wieder unter
dem Einfluss der verinderten Lebenswelt der Kinder — deutlich erweitert hat. Der me-
thodische Bereich erfihrt damit auch eine rdumliche Ausweitung (unter Einbeziehung
des Lernorts Internet), wobei ,,Kulturerbe macht Schule* einerseits auf das Weltkultur-
erbe (B4, B9) verweist, andererseits aber einen besonderen regionalen Schwerpunkt auf
die unmittelbare Begegnung und das Lernen vor Ort legt (B8, Bll, B14, C3, u.a.), um
mangelnde Primérerfahrungen heutiger Kinder zu kompensieren. Die weitgehende Be-
schrinkung auf Klassenzimmer und Bibliothek fiir die Anbahnung von Geschichtsbe-
wusstsein im Werk von 1951 deutet daraufhin, dass die Kinder bereits erfahrungsgesat-
tigtes Vorwissen fiir die Arbeit mit den kulturgeschichtlichen Tafeln mitbrachten. Die
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Betonung der Bewegung in den dortigen Darstellungen aus dem Erfahrungsbereich der
Kinder (z.B. Tafeln 21, 39) lasst zumindest in nachfithlender Weise anthropologisches
Raumerleben zu und unterstiitzt ganzheitliches Lernen. Anekdotische Bildelemente
(Tafel 25) sprechen den Gefiihlsbereich unmittelbar an und messen der emotionalen
Ebene fiir die Geschichtsbetrachtung keine geringe Bedeutung zu.

Mit der Beantwortung der Frage ,,Wie fiihlt ihr euch? (B8) als einem von vielen Ar-
beitsauftrigen wird dagegen im neuen Unterrichtswerk nur ein schwacher Versuch un-
ternommen, neben streng sachlichem und handlungsorientiertem Vorgehen auch einen
gefithlsmédBigen Zugang zu erdffnen. Sollen die Komplexit4t und Multiperspektivitét der
Kulturgeschichte und im besonderen des Denkmals fiir Bildung im umfassenden Ver-
stdndnis als gelungener Verbindung von AuBen- und Innenseite unserer Erfahrung in
einer vieldeutigen Wirklichkeit (vgl. Maurer 1990, S.39) aber voll ausgeschdpft werden,
ist gerade das Innehalten in staunendem Betrachten, das Auf Sich Wirkenlassen, die
innere Verarbeitung von Eindriicken unverzichtbar. Symbolische Formen wie die kilnst-
lerische Darstellung bzw. der eigene symbolische Ausdruck in der Zeichnung sollten als
eine elementare Form der Kulturaneignung nicht unterschitzt werden (vgl. Niefeler
2003, S.256ff) und in der Denkmalpidagogik als neuem Teilgebiet einer modernen
Kulturpidagogik angemessene Beachtung finden. In diesem Sinne kommt dem auf den

ersten Blick so anachronistisch erscheinenden Werk von Bauer auch heute noch Bedeu-
tung zu.
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Miriam Sénécheau

Elementarisierung und Handlungsorientierung:
Ur- und Friihgeschichte im Unterricht zwischen
Bastelanleitung und experimenteller Archiologie

Abstract

Recent history curricula in Germany expect teachers to include practical hands-on work
because of pedagogical reasons. In chapters about prehistory the newest generation of
schoolbooks therefore integrates tasks which expect the pupils to work practically: e.g.
produce tools from stones, imitate cave drawings, build models of housing, produce
pottery, spin and weave wool, bake bread. In order to make it possible to carry out such
projects with pupils, the working procedures have to be simplified and some original
materials have to be substituted. A study of recent history schoolbook tasks shows that
this kind of simplification will lead to misunderstandings concerning historical facts.
Some tasks also show that a number of schoolbook authors just weren’t well informed
and didn’t try out their proposals as their ideas cannot be put into practice. Scientific
experiments are changed into something like a handicraft lesson.

The main problems concerning this issue will be discussed in this article. It will also
bring in ideas how tasks can be changed in a way that on the one hand pupils learn more
effectively and on the other hand the tasks give a more accurate reflection of (recent)

scientific findings.

Jiingere Geschichtsschulbiicher enthalten insbesondere zum Thema Ur- und Friihge-
schichte Aufgabenstellungen, die den Schiilerinnen und Schiilern praktische Tiatigkeiten
vorschlagen: Steine zu Werkzeugen bearbeiten, Hohlenmalereien anfertigen, Modelle
bauen, topfern, spinnen, weben, Brot backen etc. Die Verlage und Autoren reagieren hier
auf die in den gegenwirtigen Lehrpldnen aus didaktischen Griinden geforderte Hand-
lungsorientierung des Geschichtsunterrichts. Durch Vereinfachungen, Vorschlége fiir zu
verwendendes Material und zum Teil nicht ausreichende archdologische Sachkenntnis
der Autoren entstehen jedoch in mehrfacher Hinsicht Probleme. Der Beitrag soll diese
anhand ausgewihlter Beispiele zur Alt- und zur Jungsteinzeit erléutern und will Alterna-

tiven vorschlagen.
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1 Didaktische Hintergriinde und Lehrplanvoraussetzungen

Gegenwirtig ist die Ur- und Frithgeschichte an deutschen Schulen in der Regel Inhalt
der Sekundarstufe I im ersten Schuljahr Geschichtsunterricht'. Je nach Bundesland und
Schulart entspricht dies dem 5., 6. oder 7. Schuljahr. Thematisch enthalten die Lehrplane
Stichworte zum Leben der ersten Menschen als Jédger und Sammler in der Altsteinzeit
und als erste Bauern in der Jungsteinzeit. In einigen Bundesldndern sind auch die fol-
genden Metallzeiten, d.h. die Bronzezeit und die Eisenzeit zur Behandlung im Unterricht
vorgeschrieben. Diesen schlieBen sich dann die ersten Hochkulturen und das klassische
Altertum an.

Themen der Ur- und Frithgeschichte werden von didaktischer Seite aus bestimmte
Eigenschaften zugeschrieben, die die dltesten Epochen der Menschheit als einen beson-
ders geeigneten Gegenstand flir den Anfangsunterricht im Fach Geschichte erscheinen
lassen: ,,Urformen der menschlichen Daseinsbewdltigung* iiben, so Wolfgang Marien-
feld, in ihrer Andersartigkeit und Abenteuerlichkeit gegentiber den eigenen Lebensfor-
men eine besondere Faszination auf die Schiiler aus. Werkzeuge und Waffen der ,,Stein-
zeitmenschen“, deren Méglichkeiten der Nahrungsbeschaffung, ihre Wohnformen und
ihre Kleidung seien von konkreter Dinglichkeit und daher konkret nachvollziehbar (Ma-
rienfeld 2004, 155). Handlungsorientierte Methoden bieten sich im Kontext der Ur- und
Frithgeschichte fiir die Vermittlung von Unterrichtsinhalten formlich an und lassen zu-
mindest aus den Steinzeiten ein Thema werden, das nach Meinung mancher Geschichts-
didaktiker schon fiir den Geschichtsunterricht in der Grundschule geeignet ist (Reeken
1999, 47).

So verwundert es nicht, dass zahlreiche Lehrpléne fiir die Sekundarstufe I Vorschlige
flir handlungsqrientiertes Lernen enthalten. Zu den Steinzeiten finden sich beispielsweise
recht héufig die Anregungen, Werkzeuge und Waffen nachzubauen oder ihre Anwen-
dung zu erproben, Hohlenbilder zu malen, Landschaftsmodelle oder Modelle von Be-
gzni‘;'ge:mzﬁl lt;auelri Oder"beispielsw?ise mit den Schiilerinnen und Schilern zu topfern’.
wite Hazs E;nd ehrplane' auc.h .dle Anregung, ein steinzeitliches Zelt, ein jungstein-

er jungsteinzeitliche GroBsteingriber (z.T. in Originalgréfe) nachzu-

bauen, Rollen- und Planspiele durchzufithren, ein s»Survivaltraining mit Ubernachtung*
Zu veranstalten oder ,,Jagdzaubertinze« einzuiiben’,

Ausfuhrlicher zur Darstellung der Ut-
Sénéchgau 2006a—c; 2003; 2005; 2007.
2005. Uber die Situation in Osterreich vg

Siehe di : i i

Miniestelr?ut;fllgfeundel;lLehrplane. Bayerisches Staatsministerium 2001; Hessisches Kultusministerium 1995;

o Minis[eri; ;deung Mecklcn!)urg-Vorpommem 2001; Ministerium fur Bildung Rheinland-Pfalz

Mini;terium ﬁ"-mBikl;‘illdulnggg:lihemland-P'fa.lz 1999; Saarland, Ministerium fur Bildung 1999; Saarland,

SChleswig-Holstein1997_g 3 Kultusministerium Sachsen-Anhalt 1997; Ministerium fur Bildung

Siehe di : Ni i

RheinIarllz_]f)%;gl;n:i;;&l.thfp.lane: Nxedersgchsmches Kultusministerium 1993; Ministerium fur Bildung
> Ministerium fir Bildung Rheinland-Pfalz 1999; Ministerium fiir Bildung [Saar-

land] (2003); Saarland, Ministeri i
; ; ; isterium fiir Bild ; inisteri e
terium fur Bildung Schleswig-Holstein 19917.ung Mt oo
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Diese aus didaktischen Griinden geforderte Implementierung handlungsorientierten
Lernens bereits auf der Ebene der Lehrpldne erklart u.a. entsprechende Aufgaben in
Schulbiichern, wie sie im Folgenden vorgestellt und aus der Perspektive der Archdologie
kritisch betrachtet werden sollen. Um die auftretenden Probleme besser zu verdeutlichen,
erfolgt hier bei jedem Thema ein Eingehen auf archdologisch-fachwissenschaftliche
Hintergriinde.

2 Handlungsorientierung in Schulbiichern —
Themen, Probleme, Alternativen

2.1 Hohlenmalereien

Altsteinzeitliche Hohlenbilder gehdren wohl zu den faszinierendsten Kunstwerken der
frithen Menschheitsgeschichte. Entsprechend enthalten fast alle Schulbiicher Informatio-
nen zu diesem Thema oder zeigen zumindest Fotos von Malereien als Abbildungen. Das
bekannteste Beispiel ist die H6hle von Lascaux, deren Malereien ungeféhr 17.000 Jahre
alt sind. Die #ltesten Hohlenbilder wurden erst vor kurzem in der Grotte Chauvet an der
Ardéche entdeckt und auf etwa 32.000 Jahre datiert. Die meisten Bilderhohlen liegen in
Siidfrankreich und Spanien. Es handelt sich also um ein Phdnomen, das bei uns in
Deutschland entweder nicht verbreitet war oder sich nicht erhalten hat.

Kennzeichnend ist fiir diese frilhe Kunst eine unglaubliche Variationsbreite an Stilen
und Techniken. Es gibt sowohl Malereien, einfarbige und mehrfarbige, aulerdem Rit-
zungen und, seltener, Reliefdarstellungen. Fiir manche Bilder wurden die Techniken
miteinander kombiniert. Fast alle Darstellungen finden sich in der Tiefe der Hohle und
nicht im Eingangsbereich, oft an sehr schwer zugénglichen Orten. Fiir Malereien ver-
wendete man als Farben mineralische Pigmente wie Eisenoxid fiir Rot, Manganoxid fiir
Schwarz, und Ocker fiir r6tliche und braunliche Tone. Fiir Schwarz wurde auflerdem
Kohle eingesetzt. Die Farben trugen die Menschen mit dem Finger oder mit dem Pinsel
auf, héufiger aber sprithten sie sie durch den Mund oder ein Blasrohrchen (zu Farben
und Farbauftrag vgl. Lorblanchet 2000, 68, 264). Geformte und getrocknete Stiicke von
Farbpulver deuten daraufhin, dass die Kiinstler schon mit einer Art Farbstiften arbeite-
ten.

Zu sehen sind in der Regel Tiere. Da die Menschen dieser Zeit von der Jagd und der
Sammeltatigkeit lebten, schlossen Wissenschaftler schon frith, dass es sich bei den abge-
bildeten Tierarten wohl um Jagdtiere handelt und die Malereien im Kontext eines Jagdri-
tuals zu sehen seien. Jiingeren Forschungserkenntnissen folgend ist an dieser ,Jagdzau-
bertheorie’ zu zweifeln: Die gleichzeitig mit der Entstehung der Hohlenbilder gejagten
Tierarten entsprechen nicht denjenigen auf den Héhlenwénden. Das am meisten erlegte
Tier, das Rentier, ist insgesamt am seltensten dargestellt. Die Bilder zeigen aufferdem
beispielsweise Wollnashorner, Hohlenbdren und Mammuts, Tiere, die entgegen der
populdren Vorstellungen vermutlich im Gegensatz zu zahlreichen nicht abgebildeten
Kleintieren nicht die Hauptjagdbeute waren. Im Kontext der ,Jagdzaubertheorie’ inter-
pretierte man frither manche der oft dargestellten abstrakten Zeichen als Jagdgerédt und
als Fallen, wovon ein GroBteil der Forschung inzwischen abgekommen ist. Bestimmte
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Verbreitungsmuster solcher Zeichen deuten darauf hin, dass es sich vielleicht um Stam-
messymbole handeln kénnte. Manche Zeichen wurden als auf die Tiere abgeschossene
Pfeile interpretiert, was ebenfalls sehr unwahrscheinlich ist, da zu dieser Zeit Pfeil und
Bogen noch nicht erfunden waren (zu den genannten Themen und Problemen vgl
Lorblanchet 2000, 60f., 64f., 85f). Aus der Altsteinzeit sind, entgegen der héufig in
Schulbiichern anzutreffenden Behauptungen, keine Bilder von Jagdszenen iiberliefert.
Die Verlage und Autoren ziehen zur Illustration vielfach gerne Darstellungen aus der
spanischen Levante heran, auf denen Jager mit Pfeil und Bogen und die gejagten Tiere
zu sehen sind. Es handelt sich bei Abbildungen dieser Art um Felsbilder, nicht um Hoh-
lenbilder, und sie sind wesentlich jiinger als die altsteinzeitlichen Hohlenbilder (siche
Stodiek/ Paulsen 1996, 56f.), passen also nicht in den im Schulbuch thematisierten Kon-
text. Die sehr seltenen Menschendarstellungen oder Zeichnungen von Tier-Mensch-
Mischformen aus der Altsteinzeit finden sich stets an sehr verborgenen Plédtzen der Hoh-
le.

Insgesamt interpretieren die meisten Fachwissenschaftler die Bilderhohlen heute als
Kultorte altsteinzeitlicher Gemeinschaften, wo vielleicht Rituale, aber keine schlichten
Jagdrituale gefeiert wurden. Die Kunstwerke sind moglicherweise Ausdruck einer Ver-
ehrung der Tierwelt, die Hohlen Orte, an denen sich die Menschen ihr Verstandnis von
der Welt erzihlt haben (z.B. Lorblanchet 2000, 18f., 133, 218f)).

Ein echter Eindruck von der Besonderheit dieser Kunstwerke kann eigentlich erst
d'urch einen Besuch vor Ort entstehen. Da ist zum einen die GroBe vieler Malereien, die
ein gewohnliches Foto im Schulbuch kaum vermitteln kann (z.B. in Lascaux). Man muss
sich auBBerdem vor Augen fithren, dass sich die Malereien nicht nur an Winden, sondern
besonders auch an Héhlendecken befinden, und was dies fiir die Position des Zeichners
wéihrend' der Arbeit bedeutet. Nicht nur brauchte es in manchen Hohlen Geriistbauten,
um an die entsprechenden Stellen heranzukommen. Es existieren auch zwei Meter lange
;:;}i‘;‘:t‘ie‘g:tx‘ Pf;i:ieg;g Htii}tlle;, wo der Abstand df:r Decke zum Boden nur wenige
SliL Gga,nzes N Eu e;) bass der auf derr'x Riicken liegende Kiinstler nie dgs
B o et vermga & tercli aben kann (z.B. in Roufﬁgnac.:). Was auBerdem kein
Nal e s Relietg (;s ie Tatsach.e, d.ass die Kiinstler die Form des Untergrun-

) es Felsens mit einbezogen. Sie wihiten den Platz fiir be-

sti i ithi
mmte Darstellungen gezielt aus, um mithilfe des Felsens einen rdumlichen Eindruck
entstehen zu lassen.

Ein weiterer Punkt ist zum Vv

erstdndnis der Malerei ichtig: inzeitlichen
R ereien wichtig: Dem altsteinzeitliche

enbilder nie in dem Licht, wie wir sie heute betrachten,
gg;e?-:; lgllg1 al:l?egs::ucl;teten Foto_s oder im Schein elektrischer Lampen. Talglampen und
SRR grﬁﬁt:’]‘e'? ;amal"lgen KUpstl.e:m und Hohlenbesuchern als Lichtquelle,
FUE i zuil] § er 1I—Io}‘ﬂe pﬁ In tiefer Dunkelheit lag. Durch das Relief des
i e piel mit Llcbt und Schatten eingesetzt wurde, und im Schein

ammen, entstand nicht nur ein réaumlicher Eindruck der einzelnen

Tiere, sondern auch d i i i
ki ch das Gefiihl, dass diese lebendig seien und sich tiber den Fels hinweg

.Bishe.r zeigten Schulbuchseiten zy die

ielchnensche Wiedergabe von Hohlenbi

agdzaubers ein (z.B. Bayerischer Schul
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zeitlichen ,Kunst’ ist wohl in Vorstellungen von Jagdzauber zu suchen. Man bannte das
Tier an die Wand und tétete es symbolisch unter Beschworungsformeln, um sich den
Erfolg der Jagd zu sichern®). Jiingere Schulbiicher nehmen das Thema fiir handlungsori-
entierte Arbeitsaufgaben auf. Die Nachahmung von Hohlenmalereien ist einer der héu-
figsten Arbeitsvorschlédge dieser Art in Schulbuchkapiteln zur Altsteinzeit.

,Malen wie die Steinzeitkiinstler* lautet in ,,Durchblick® die Uberschrift, und im Text
heifit es (Westermann 2001a, 80): ,,Bei der Herstellung der Farben musst du mit den
Zutaten etwas mogeln. Du brauchst Backsteine oder Ziegelsteine, Tapetenkleister, einen
alten Topf mit Wasser und Papier zum Malen. Reibe an den Steinen, bis roter Ziegel-
staub entsteht. Das Pulver vermischst du in dem Topf mit Wasser und etwas Tapeten-
kleister. Fertig ist die rote Farbe. Fiir Weif8 nimmst du Tafelkreide, fir Schwarz Holzkoh-
lenstaub vom Gartengrill. Andere Farben kannst du aus frisch gepressten Johannis- oder
Heidelbeeren herstellen. Trage dabei unbedingt eine Schiirze oder alte Kleidung, denn
diese Farben sind auch mit modernen Waschmaschinen nur schwer auswaschbar. Mit
den Farben kannst du auf Papier oder auf Steinen malen“ (Hervorhebungen d. d. Verf.).
Unter dem Text befindet sich ein Foto mit Schiilerinnen, die auf Tapetenstiicken mit dem
Pinsel malen. Die Tapetenstiicke liegen auf Tischen aus.

Ein weiteres Beispiel: ,,So kénnt ihr eine Hohlenmalerei fiir euren Klassenraum an-
fertigen* lautet der Titel im ,,WUK Buch“ (Klett-Perthes 2001, 61), und im Text steht:
,»Bei der Herstellung eines Hohlenbildes ist es besonders wichtig, moglichst natiirliche
Farbstoffe wie Kreide oder Erdfarben zu verwenden. Nur so kann der Eindruck eines
echten Hohlenbildes erreicht werden. Schliefilich kannten die Menschen der Altsteinzeit
keine Neonfarben! Du kannst die Arbeit in verschiedene Arbeitsschritte aufteilen: 1.
Schritt: Suche eine freie, saubere Wandfliche in deinem Klassenraum. 2. Schritt: Wahle
Bildvorlagen aus Biichern oder Zeitschriften. 3. Schritt: Stelle mit einem Fotokopierer
aus diesen Bildvorlagen Folien her. 4. Projiziere diese Folien-Bilder mit einem Tages-
lichtprojektor an die Wand. 5. Schritt: Zeichne den Umriss nach und male die Figuren
sorgfiltig aus. Du solltest die Arbeit gemeinsam mit anderen Schiilern planen und auftei-
len“ (Hervorhebungen d. d. Verf.).

Auch andere Schulbiicher schlagen als Arbeitsmittel Overheadprojektoren vor, Pa-
pierbégen an der Wand des Klassenzimmers als Unterlagen, Fingerfarben oder Kohle-
stifte als Farbmaterial (z.B. Klett 1997, 23; Cornelsen 2000, 31). In einem Fall sollen
Tiere auf Packpapier gemalt, anschlieBend mit der Schere ausgeschnitten und auf grofie
Papierbogen geklebt werden (Cornelsen 2000, 31).

Aus fachwissenschaftlicher Sicht ergeben sich hier m.E. folgende Schwierigkeiten:
Die Materialien und Hilfsmittel entsprechen in der Mehrzahl nicht den in der Altsteinzeit
verfligbaren Grundstoffen (Ziegelsteine, Tafelkreide, Gartengrill, Tapetenkleister, Fin-
gerfarben, Topf, Papier, Fotokopierer, Folien, Overheadprojektor, Schere, moderner
Klebstoff). Der zitierte Vorschlag, fiir Wei Tafelkreide zu verwenden, ist grundlegend
falsch — altsteinzeitliche Hohlenbilder in weiBer Farbe sind nicht iiberliefert (s. Gaedtke-
Eckardt 2005, 347). Der Hinweis auf das ,Mogeln* in ,,Durchblick® verdeutlicht zwar
die Problematik der nicht authentischen Stoffe fiir die Schiiler (s.o., Westermann 2001a,
80); die anderen Schulbiicher sprechen die scheinbar selbstverstindliche Verwendung

moderner Hilfsmittel aber nicht an.
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Eine Klassenzimmerwand oder Papierbdgen auf ebenen Tischen und an der Wand
konnen nur unzureichend einen Eindruck davon vermitteln, was es bedeutet, auf einem
unebenen Untergrund und auf Stein zu malen, auflerdem an oft noch schwer zugingli-
chen Stellen. Die Atmosphére, unter der Hohlenbilder entstehen und die fiir den altstein-
zeitlichen Menschen mit Sicherheit pragend war — dunkle, kiihle, mit Talglichtern erhell-
te R4ume mit einer besonderen Akustik — wird in keinem der Beispiele nachempfunden.
Noch aus einem anderen Grund vollziehen die Schiiler mit dieser Aufgabe nicht stein-
zeitliches Leben nach: Die Menschen der Altsteinzeit kannten die dargestellten Tiere aus
eigener, lebendiger Anschauung. Die Schiiler kopieren lediglich, was sie auf Fotos von
Hohlenbildern sehen. Die Menschen der Altsteinzeit stellten einen Teil ihrer Lebenswelt
dar, die Schiiler imitieren eine Kunst, die mit ihnen selbst und ihrem Erleben von Tieren
nichts zu tun hat. Ein erster Schritt in die richtige Richtung wire meines Erachtens bei-
spielsweise, mit den Schiilern zunidchst lebendige Tiere zu beobachten, und dann zu
versuchen, deren Eigenschaften in Bildern festzuhalten. Tierarten der Altsteinzeit wer-
den beispielsweise im Freilichtbereich des Neanderthal Museums in Mettmann gehalten.

Fur die Malereien wesentlich geeigneter als Tapetenbdgen auf Tischen oder die glat-
ten Winde eines Klassenzimmers wiren Nachbildungen von Ho6hlenwinden, auf die
beim Schein eines Feuers mit originalen Materialien gemalt werden kann. Die Maglich-
keit hierfiir bieten einige Museen in Siidfrankreich, aber auch seit einiger Zeit beispiels-
weise das Helms-Museum in Hamburg.

Auch stellt sich die Frage, warum gerade Hohlenmalereien nachempfunden werden
sollen, die in unseren Gegenden nicht tiberliefert sind. Eine in der Schule sehr gut durch-
fithrbare Al.temative, die sich ebenfalls mit altsteinzeitlicher Kunst auseinandersetzt,
ste}lt da§ thze.n von Tierbildern in Schieferplatten dar. Solche Gravuren wurden bei-
sp.lel.swels'e bei dem altsteinzeitlichen Fundplatz Gonnersdorf am Rhein entdeckt. Un-
zah.hge Tlerdarste!lungen hatten die Menschen dort mit spitzen Steinen in den Schiefer
f;rtl;? Sfttfl?eeaiorsl;;sekl 1981). Fur die Schyle ként}en sowohl Schieferplatten als agch

zu authentisches Arbeitsmaterial gut beschafft werden. Eine weite-

re Moglichkeit ahnlicher Art besteht im Einritzen von Tierbildern in Knochen, wofiir es
aus ganz Europa altsteinzeitliche Vorbilder gibt.

2.2 Faustkeile

Der so genannte Faustkeil gilt im o6ffentlichen Geschichtsbild als eines der iltesten

xir'gkzeeigrz l;:id ;:V 1rd"m I.)Opul‘éiren Darstellungen gerne mit dem Neandertaler in Verbin-
Menscgh enfocrm. a}l:‘saCthh' sind 'Faustkeile- zeitlich und damit tiber die verschiedenen
vor dem Nean::n 'lnwng viel weiter verbreitet; es gibt sie schon tiber eine Million Jahre
Mt bader. austkeile ‘we.rden mit dem so genannten direkten harten Schlag
- l;esten Fee eutet, dass mit einem ‘harten Schlagstein auf den sproderen Werk-
o isiehe s uerstein, geschlagen wird, wodurch vom Werkstein Stiicke absprin-

z.5. Binsteiner/ Darga 2003, §. 24£). Die Herstellung eines Faustkeils mit

nd mit einer genau dosierten Kraft ausfithren, damit ein Stilck

genau in d 6 :
er GroBe und an der Stelle Wwie beabsichtigt abspringt. Hierfur sind eine pro-
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funde Kenntnis der Materialeigenschaften und eine ldngere Ubung der Technik notwen-
dig. Kein Archdologe ist in der Lage, auch wenn er in der Theorie iiber die Herstellungs-
schritte eines Faustkeils Bescheid weiB, ohne mehrtétige Ubung einen Faustkeil zu pro-
duzieren. Einige Archdologen haben sich als Archéotechniker in diesem Bereich spezia-
lisiert und kénnen das Verfahren vorfiihren.

Vor diesem Hintergrund erweisen sich die entsprechenden Arbeitsvorschldge in
Schulbiichern als duflerst problematisch. Ein Schulbuch fiir die Hauptschule in Nord-
rhein-Westfalen enthélt auf einer Doppelseite mit dem Titel ,,Aktiv: Die Steinzeitwerk-
statt” verschiedene Werkvorschlage (Westermann 2001b, 52). Darunter findet sich auch
ein Abschnitt zum Thema ,,Faustkeil — das erste Werkzeug® mit folgender Arbeitsanwei-
sung: ,.Du bendtigst einen nicht zu dicken Feuerstein und einen zweiten sehr harten
Stein, den du als Hammerstein verwendest. Feuersteine erhéltst du in einer Mineralien-
handlung. Von Feuersteinen lassen sich am besten Stiicke abschlagen. Schlage mit dem
Hammerstein auf den Feuerstein, so dass sich kleine Teile l6sen und scharfe Kanten
entstehen. Die Splitter wurden iibrigens auch als Werkzeuge benutzt.“ Den Schiilern
wird es allerdings nur schwer moglich sein, auf diese Weise und ohne Anleitung durch
eine geiibte Person einen Faustkeil herzustellen. Vielleicht spricht der Text daher nur
von ,scharfen Kanten®, die beim Schlagen entstehen.

In einem Gymnasiallehrwerk ist die Arbeitsanleitung fiir die Herstellung ein wenig
detaillierter (Cornelsen 2000, 30). Dort heift es: ,,Faustkeile — selbst gemacht (...). Einen
Faustkeil kannst du selbst herstellen. Suche dir zunéchst einen nicht zu harten Stein, den
du bearbeiten willst, sowie einen Schlagstein. M2 zeigt dir, wie du vorgehen musst.
Beachte: den weichen Stein auf einen festen Untergrund legen; dann mit dem zweiten
Stein die Splitter abschlagen, bis die gewiinschte Form stimmt. Wenn du eine scharfe
Kante bekommen willst, musst du kleine Splitter von einem der Rédnder abschlagen. —
Schutzbrille tragen!“. Auch hier ergeben sich Probleme: Woran erkennen Schiiler einen
»weichen, fiir die Bearbeitung geeigneten Stein? Es sollte unbedingt Feuerstein ver-
wendet werden, sonst hat der Versuch kaum Chancen zu gelingen. Feuerstein ist zudem
hart, aber sprode — also nicht ,,weich®. Aus weichem Gestein lassen sich keine Werkzeu-
ge mit scharfen Kanten herstellen. Bei der Zeichnung zur Erlduterung des Versuchs
erhdlt man (gegenteilig zur Beschreibung im Text) den Eindruck, der Schiiler arbeite mit
Schlag- und Kernstein aus identischen Materialien, wegen der scharfen Bruchkanten
wohl Feuerstein (Abb. 1). Die ,,gewiinschte Form* werden die Schiiler ohne Ubung und
Kenntnis der einzelnen Arbeitsschritte wohl nicht erreichen. Sie werden in der Lage sein,
ein scharfes Schneidegerit zu produzieren, nicht jedoch ein Werkzeug mit den Form-
merkmalen eines Faustkeils. Die fiir die Schiiler mit Sicherheit entstehenden Schwierig-
keiten werden allerdings, und das ist hier positiv hervorzuheben, nochmals in Aufgaben
aufgegriffen. Diese lauten: ,,1. Versuche nach der Anleitung oben selbst einen Faustkeil
herzustellen. 2. Beschreibe, welche Probleme du bei der Faustkeilherstellung gehabt
hast.“ In einer weiteren Aufgabe sollen sie daraus die ,,Fahigkeiten beurteilen, die die
Menschen damals schon erworben hatten. So zielt diese Aufgabenstellung darauf ab, den
fir die Herstellung benotigten Arbeitsaufwand, die Erfahrung und die vorausgesetzten
Kenntnisse nicht zu unterschitzen. Die Schiiler werden im Gegensatz zum erstgenannten
Beispiel nicht nur zu einem Experiment mit sicherlich frustrierendem Ausgang aufgefor-
dert. Sondern die Erfahrungen, die die Schiiler machen, haben als Lerninhalt, tatsdchlich
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zu begreifen, wie schwer es ist, solch ein Werkzeug herzustellep — und welche Leistun-
gen der altsteinzeitlichen Menschen diese Werkzeuge dokumentieren.

Herstellen eines Faustkeils,
Zeichnung, 1999

1 Versuche nach der Anleitung 3 Beurteile nach deinen eigenen
oben selbst einen Faustkeil her- Versuchen die Entwickiungs-
zustellen, stufe, die die Altsteinzeitmen-

2 Beschreibe, welche Probleme schen aus Bilzingsleben erreicht
du bei der Faustkeilherstellung haben (lies dir auch den Dar-
gehabt hast.

stellungstext links oben durch).

Abb. 1: Schiiler bei der Herstellung eines Faustkeils (aus: Cornelsen 2000, 30).

Fiir die Unterrichtspraxis bzw. die genannten Arbeitsvorschlige ist nicht der Faustkeil
selbst das Problem, sondern die Vorstellung, die die Jeweiligen Autoren von der angeb-
lich ,einfachen« Steinbearbeitung haben, sowie deren nicht ausreichende Sachkenntnis
in Bezug auf Steinbearbeitungstechniken. Auch fur die Herstellung anderer steinzeitli-
cher Steingerite braucht es Wissen und Konnen, und der Schwierigkeitsgrad nimmt fiir
andere Gerite als den Faustkeil noch weiter zu (siehe Weiner in Binsteiner/ Darga 2003,
23—.30 mit Illustrationen). Soll die Steinbearbeitung Unterrichtsthema sein, bietet sich

selbst erleben kénnen, welche Féhigke
Jungsteinzeit voraussetzen miissen.
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2.3 Brot backen

Aus der Jungsteinzeit existieren Funde von Mabhlsteinen, die belegen, dass Getreide zu
Schrot und zu Mehl vermahlen wurde. Dies geschah mit Hilfe eines gréfleren, flachen
Mahlsteins und eines kleineren, ebenfalls flachen Liufers. Der Laufer wird auf dem
Mahlstein hin und her geschoben und zerkleinert so die auf die Fliche gestreuten Getrei-
dekorner. Es handelt sich um eine kérperlich anstrengende Tétigkeit, bei der in langer
Zeit nur wenig Mehl hergestellt werden kann: Man benétigt bis zu 15 Mahlvorgénge in
60 Minuten fiir 100g backféhiges Feinmehl (vgl. Teegen/ Hellmich/ Schulz in: Experi-
mentelle Archéologie in Deutschland 1996, 37f.). Und es ist schon viel Arbeit zu leisten,
bevor iiberhaupt Getreidekorner zur Verfligung stehen: Auf die Feldarbeit folgt die Ernte
des Getreides in Form von Biischeln. Dann miissen die Getreidekorner aus den Ahren
herausgelost werden, etwa durch Schlagen der Ahren auf einen Stein. Beim nichsten
Arbeitsschritt, dem so genannten Worfeln, wird der Spelz vom Getreide geldst (siehe die
Abbildungen in Volk und Wissen 1998, 31). Erst dann kénnen die Korner zu Mehl wei-
terverarbeitet werden. Der Teig wurde entweder auf heiflen Steinen gebacken oder man
ummantelte einen heiBen Stein mit Teig. Brotlaibe buken die Menschen in Backdéfen, die
sich in ihren Héusern befanden. Bei den Ofen handelt es sich um Kuppelgeflechte aus
Zweigen, die anschlieSend mit Lehm bestrichen wurden.

Wie werden die Themen Brotbacken und Getreide in den Schulbiichern fiir praktische
Arbeiten aufgegriffen? In ,,Mitmischen in Geschichte und Politik* regen die Autoren an,
aus gekauften Getreidekdrnern auf einer Steinplatte Mehl zu reiben, dieses mit Wasser
zu einem Teig zu mischen und den Fladen ,,auf einem heiBen Stein oder im Backofen®
zu backen (Klett 1999, 51). Arbeitsmaterialien in einem anderen Schulbuch berichten
tiber die Erfahrungen einer Schulklasse mit dieser Methode. Im Text heif3t es (und das ist
positiv hervorzuheben), dass zur Herstellung von Mehl am Ende doch eine Getreidemiih-
le zum Einsatz kam und das Brot im Backofen gebacken wurde (Klett 1995, 51). Das
»WUK Buch* enthlt ein Rezept fiir Sauerteig, fiir den Weizenkorner auf einer Steinrei-
be zerrieben werden. Auch dieses Brot wird im Backofen gebacken (Klett-Perthes 2001,
69).

Bei allen drei Beispielen stellt sich die Frage nach dem Sinn der Tétigkeit im Rahmen
des Geschichtsunterrichts. Sie hat mit der Jungsteinzeit streng genommen allein dann
etwas zu tun, wenn das Getreide tatsdchlich mit Mahlstein und Laufer zu Mehl gemahlen
und anstatt im elektrischen Backofen nach steinzeitlicher Methode gebacken wird. Die-
ser Vorgang ist allerdings enorm zeitaufwindig und im Rahmen einer einfachen Unter-
richtsstunde kaum durchfithrbar, worauf in den Schulbiichern vermutlich bewusst Riick-
sicht genommen wird. Der arbeitsintensive Weg von der Getreideernte mit Feuersteinsi-
chel iiber das Dreschen und Worfeln, Grundvoraussetzung fiir das zur Verfligung Stehen
von Getreidekérmern, wird in keinem der Beispiele angesprochen. Dies wire meiner
Ansicht nach jedoch Voraussetzung, damit die Schiiler erkennen kénnen, wie viel Arbeit
tatsdchlich in die Herstellung eines Steinzeitbrotes zu investieren ist. Meines Erachtens
sind Klassenraum und Schulhof auch keine geeigneten Orte fiir diese Tatigkeiten. Als
Alternative kénnen Angebote in Freilichtmuseen genutzt werden, wo die Mahlsteine
ebenso vorhanden sind wie Feuerstellen oder nachgebaute jungsteinzeitliche Backofen.
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Bei einem Klassenausflug steht fiir solch ein Projekt zudem mehr Zeit zur Verfligung als
im normalen Schulalltag.

2.4 Topfern

Vergleichbare Probleme liegen beim Thema Keramik vor. Der Aufwand zur Herstellung
von Kriigen, Schalen und anderen GefiBen wird von Nicht-Archdologen hdufig unter-
schitzt. Als Ausgangsmaterial kann nicht irgendein Lehm dienen, und er kann nicht roh
verarbeitet werden. Dem Lehm miissen andere Bestandteile, organisches oder minerali-
sches Material, beigemischt werden, damit die Gefife beim Trocknen nicht reifien und
beim Brand nicht platzen. Es miissen Trocknungszeiten eingehalten werden. Der Brand
erfordert Wissen um die richtige Brenntemperatur, wie diese erzeugt werden kann, und
in welchem Abstand die Gefidfle zum Feuer stehen miissen. Erkenntnisse dariiber wurden
von Wissenschaftlern mit Hilfe der experimentellen Archéologie gewonnen (z.B. Bauer
2004).

Den Schiilern werden diese wichtigen Informationen, die einen tiefen Einblick in das
Wissen und die Fertigkeiten der jungsteinzeitlichen Menschen gewihren konnten, in den
Schulbiichern meist vorenthalten. Arbeitsanleitungen beschréinken sich in der Regel
darauf, dass in der Spiralwulsttechnik ein Gef4B aufgebaut werden soll. Alle Darstellun-
gen gehen davon aus, dass Ton vorhanden ist, beschreiben also nicht die Herstellung von
Ton selbst. Schon damit wird eine der grundlegendsten Fragen zur Keramikherstellung
umgangen: Wie und woraus produziert man eine Rohmasse, die beim Trocknen und
Brennen nicht reiBt? Auch mit dem Brennvorgang machen es sich die Autoren leicht:
Entweder geht der Text gar nicht darauf ein (Klett 1995, 51). Oder das Gefaf soll nur
getrocknet werden, wodurch es kaum haltbar ist und nicht der Aufbewahrung von feuch-
ten oder fliissigen Inhalten dienen kann, also nur sehr eingeschrinkt Verwendung finden
kann (Klett 1999,‘ 50). Oder es wird vom Brennen in einem elektrischen Brennofen aus-
ge}%angen’ der wnederurr.l ein technisches Produkt der Gegenwart und mit den techni-
;(Cleitn l\gg;au;(istzgitrllggzl;nl t()ier }fungsteinzeit nicht vergleichbar ist (Diesterweg 1997, .27;
oy Gef,’m h'altbar mal:: g :nc sprlch; gar vom B?.ckofen (Schoe§el 2003, 33): ,,Willst
A i ;lr?t\ésst u es.anschlleBend so lange in dep Back_ofgn stel-
sk i besch;iebe aWares Gefil3 entste'ht auf diese Weise nicht. D_le in zahl-
b i bt meistnze a§5;rzugabe erlel.chtert das Arbeiten .ni?ht; im Qegen-
B Wb uid Y niuhwelc - Ein Verstreichen der Wiilste miteinander ist von

cht erst am Schluss erfolgen, wie in einigen Schulbiichern

vorgeschlagen (vgl. Abb 2). Auch die her i i i
gesc : 2 estellt ise fi )
steinzeit untypisch: Ein Schulbuch zeigt : SR G Sl

der Spiralwulsttechnik von Schiilern nur s

ein sehr grofes, vasenformiges GefiB, das in
chwer herstellbar ist (Abb. 2; Klett 1995, 50).




M1 M Aufbau eines TongefiBes
aus Tonrolichen

Abb. 2: Erlsuternde Abbildung zur Herstellung cines TongefaBes in Spiralwulsttechnik (aus: Klett 1995, 50).

Ein (geringer) Bezug all dieser Topferarbeiten zur Jungsteinzeit besteht allein in der
Anwendung der Spiralwulsttechnik.

25 Steinbohrung

Weitere Schwierigkeiten bestehen beispielsweise bei Arbeitsanleitungen zur Steinboh-
rung, die meist die so genannte Bogenbohrmaschine in die Darstellung einbeziehen.
Diese Vorrichtung zum Bohren in hartem Stein findet sich traditionell in vielen Schulbii-
chern abgebildet oder kann oftmals auch in museumspidagogischen Werkstitten aus-
probiert werden. Bei der Bohrmaschine handelt es sich allerdings um eine reine Erfin-
dung aus dem 19. Jahrhundert, sie ist Teil der archiologischen Forschungsgeschichte.
Ihre tatsichliche Existenz in der Jungsteinzeit ist durch keinerlei Hinweise belegt (Wei-
ner 1996, 134f). Einmal von einem Wissenschaftler als Moglichkeit der jungsteinzeitli-
chen Steinbohrung ausgedacht, wurde sie schnell populér und fand schon in den 1930er
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Abb. 3: Bogenbohrmaschine in einer Darstellung von ca. l93'7 (aus: . 5
Rekonstruktgionszeichnungen dieser Art finden sich bis heute in zahlreichen Schulbiichern.

Durch Funde von bestimmten Haltesteinen einzig belegt sind einfac':he Bogenbohre(;
(Drillbohrer). Hier wird der Bohrstab unten auf den zu bohrenden Stem aufgeSeFthUﬂ

oben durch einen angebohrten Haltestein fixiert, eine Technik, die bei reze'nte.n Wild ;Lll
tergruppen auch zum Feuermachen genutzt wurde. Die Bohrung erfolgt mit einem Ho .
stab, d.h. eigentlich wird eine ringférmige Vertiefung in den Stein geségt., und AL
Hilfe von Wasser und Sand. Selbst bei der erfundenen Bogenbohrmaschine, die gegen-
Uber dem einfachen Drillbohrer mehr Komfort in der Bedienung bietet, dauert die

Durchbohrung einer Beilklinge unglaublich lange — der Bohrfortschritt betrigt in einer
Stunde etwa einen Millimeter.

Zum Problem, wie das Durchbo
ein Beispiel. Schriftliche Informati
Buch* lediglich mit den W.
bewegt. Damit wird die B

hren von Steinen im Schulbuch angeleitet wird, nur
onen zum Vorgang erhalten die Schiiler im ,,WUK
orten ,,Steine durchbohren: Die Bogensehne wird hin und her
ohrspitze angetrieben. Unter der Bohrspitze wird das zu boh-
rende Werkzeug befestigt* (Klett-Perthes 200 1, 69). Es handelt sich um einen Ausschnitt
aus einer Doppelseite mit verschiedenen Werkvorschlagen zum Thema Steinzeiten. Delr
Haupttite] dieser Doppelseite lautet , Wie Archéologen experimentieren® und stellt damit
eine Verbindung zur experimentellen Archiologie her. Wenn die Schiiler nun aufgefor-

dert werden, ihrerseits ein Experiment zum Durchbohren von Stein durchzufiihren, kann
dies in diesem Fall aus mehreren

keine Bohrspitze, sondern einen ho
fehlt zum anderen die entscheiden
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Sand benétigt wird — ein Holzstab alleine macht noch keine Bohrung. Die nebenstehende
Zeichnung zur Betétigung einer Bogenbohrmaschine ist nur wenig aufschlussreich, die
Bohrmaschine auBerdem aufgrund einer fehlenden Befestigung des Querholms auf der
rechten Seite nicht funktionstiichtig. Aus der beabsichtigten ,,experimentellen Archéolo-
gie“ wird hier ein nicht oder nur schwer umsetzbares Werkexperiment, in dem Ideen des
19. Jahrhunderts fortwirken.

3 Schlussbetrachtung

Es wire in dhnlicher Weise auch noch iiber weitere Themen und Anleitungen in Schul-
biichern zu berichten. Es existieren Anregungen zum Bau von Speerschleudern, von
Webrahmen, zum Ausprobieren von Spindeln und der Spinntechnik etc. Auch fiir andere
Epochen, etwa die rémische Zeit, ldgen zahlreiche konkrete Beispiele vor, auf die einzu-
gehen lohnenswert wiére. Die vorgestellten Beispiele reichen aber aus, um das Grund-
problem zu veranschaulichen: Damit die genannten Titigkeiten iiberhaupt mit Schiiler-
gruppen durchfiihrbar sind, miissen Arbeitsschritte vereinfacht und in der Urgeschichte
verwendete Materialien teilweise durch moderne ersetzt werden. Diese Form von Ele-
mentarisierung fithrt oftmals weit weg von den historischen Voraussetzungen. Manche
Aufgaben zeugen auch von Unkenntnis der Materie seitens der Autorinnen und Autoren
und konnen gar nicht oder nur unter groBen Schwierigkeiten real umgesetzt werden —
,steinzeitliche’ Kultur ist eben doch komplexer als im allgemeinen Geschichtsbild ge-
dacht, und es stellt sich die Frage, ob spielerischer Nachvollzug und wissenschaftliche
Basis miteinander in Einklang gebracht werden konnen. Meines Erachtens gelingt es bei
den vorgestellten Beispielen nicht: Versuche, die urspriinglich der experimentellen Ar-
chéologie entstammen oder sich an sie anlehnen, werden — tiberspitzt formuliert — zum
,elementarisiert-handlungsorientierten Bastelunterricht’.

Die experimentelle Archéologie ist ein besonderer Forschungszweig, in dem es dar-
um geht, durch genau dokumentierte Versuche Erkenntnisse iiber die Herstellung und
den Gebrauch von Geriten, {iber Jagdmethoden, Landwirtschaft, Hausbau etc. zu gewin-
nen. Hypothesen werden ,,auf ihre Giiltigkeit hin getestet, um sie mit einer moglichst
hohen Wahrscheinlichkeit zu verstehen, zu korrigieren, zu erweitern oder zu verwerfen®
(Keefer 2006, 14). In den beschriebenen Beispielen arbeiten die Schiiler also nicht ,,wie
Archiologen®, sondern erhalten in gewisser Weise einen durch archdologische Gegens-
tdnde inspirierten Werkunterricht. Ein ,Nebenprodukt’ der Experimentalarchéologie ist
deren Nutzung im Rahmen der museumspadagogischen Vermittlungsarbeit (Vorfiihrun-
gen, Workshops). Die vornehmliche Absicht solcher museumspédagogischen Aktivitd-
ten, an die sich manche Vorschldge in den Schulbiichern und Lehrpldnen anlehnen, ist,
die Vergangenheit vor den Augen (und in den Hinden) der Museumsbesucher lebendig
werden zu lassen (ausfuihrlich Keefer 2006, 8-36). Mit den Anregungen in den Lehrpla-
nen und Schulbiichern wird zwar dieselbe Absicht verfolgt, aber die Umsetzung erfolgt
mit den beschriebenen Problemen.

Alle Vorschlige haben aus didaktischer Sicht ihre Daseinsberechtigung. Die Schiiler
werden zu praktischen Tatigkeiten angeleitet, sie machen Erfahrungen im Umgang mit

219




verschiedenen Werkstoffen, lernen, mit anderen Schiilern zusammenzuarbeiten. Ge-
schichte wird, zumindest ein Stiick weit, begreifbar und erlebbar.

Die Handlungsorientierung im Geschichtsunterricht gliedert sich damit auch in ge-
samtgesellschaftliche Phinomene ein: Lebendige Geschichtsvermittlung in Form von
experimentellem Nachvollzug erlebt neuerdings einen Boom wie zuletzt in den
1920er/ 1930er Jahren. Auch damals gab es parallele Entwicklungen im Bereich der
Schule (Reformpidagogik) und der archdologischen Offentlichkeitsarbeit (z.B. mit den
Pfahlbauten in Unteruhldingen). ,Living history’ heute reicht von der gezielten, auf
wissenschaftlicher Basis stattfindenden Vermittlungsarbeit bis hin zu bewusster ,Event’-
Kultur und zu mal mehr, mal weniger wissenschaftlich fundierten Zeitreisen der ,Ree-
nactment’-Szene (sieche die Beitrdge in Keefer 2006).

Archéologie zum Mitmachen, lebendige Urgeschichte — die angesprochenen Proble-
me werden auch in der Archdologie diskutiert, da sie zentrale Fragen ihrer derzeitigen
Offentlichkeitsarbeit betreffen. Denn so, wie der Geschichtsunterricht nicht mehr reine
kognitive Wissensvermittlung sein soll, fitlhlen sich auch Museen dem Zeitgeist entspre-
chend aufgefordert, sowohl fiir Schiilergruppen als auch fiir Familien und Erwachsene
Angebote mit ,Action’-Charakter zu machen, um groBere Besucherstréme anzulocken
(Vosteen 2003). Diese Entwicklung antwortet auf ein verindertes Rezeptionsverhalten
und neue Anspriiche der Besucher ebenso wie auf neue didaktische Ansitze. Freilicht-
museen mit zum Programm zugehdrigen Vorfithrungen und Mitmachaktivititen erleben
vor allem aus diesem Grund derzeit wieder regen Besucherzulauf. Sie ,,leben von diesem
B‘oom und passen sich an; die betroffenen Fachkollegen sprechen untereinander aller-
d}ngs von ,Verdi.sneysierung"‘ (Vosteen 2003, 231). Denn die neuen Wege bedeuten in
emnigen Fillen wie in der Schule auch einen klaren Schritt weg vom traditionellen Ver-
mlttlungs:.a.uﬁrag und dem archéologischen Selbstversténdnis, hin zu populdren Formen
der Vermittlung.
derASn:ﬁlL:anuiel?erﬁ:]rq;ls%e::ls E\:Nceirkzn oder Verspche stehen in den Unt.erric.htseinheiten
SUm il nde efdzu vejrmlttelnden ?nhalte. Auch in diesem Punkt
R live_Prﬁsemat‘useu(rinspa. agogik, wo na‘ch einer klassnscher.l Schiilerfithrung
it e w_lc;;.o er v1§lm.ehr noch. eine Emladu_ng an dlg Schiler, .selbst
L Aspekt’ £ berncllfsi l}%ﬁn Teil bildet. Bei s'olchen Titigkeiten ist npch ein t.)e-
bz Mubeimandises acf égenl,) den der Archéologe Markus Vosteen im Hmbh({k
L Ak ot ngegsteu: i ﬁn unkt br}ngt: »Es geht ausnahmslos um Technologie
als lediglich technc;logischen Hii)t “{as YRRLE her ber Miiihiiine eaten i e
in den Museen [oder in den Schuleer aj:senschaﬁen (--~)-' Wenn das,' was unseren I.(mdem
schichtliche Kultur darstellt. da n, nm..d. Verf.]'belgebracht wird, fiir diese die urge-

L 5 3 » dann lernen sie nur, wie scheinbar primitive Menschen mit
primitiveren Mitteln als heute

genau das herstellen, was heute auch noch hergestellt

vzx:llrcli.‘liu‘ltur‘ wird auf das Technologische beschrinkt (Vosteen 2003, 230) — und
gleich in einer Weise elementarisiert, d.h. vereinfa ,

pekte beschriinkt, die. wie im F
: . , die, alle der Sch
mutlich weit entfernt sind. st
Da die Vgrtei]e handlungsorientierten L
solchen Aktivititen die Mbglichkeit biet
geht es also darum, Wissensvermittlung,

220

cht und auf einige wesentliche As-
, von der historischen Realitét ver-

ernens jedoch auf der Hand liegen und sich in
et, einen Teil der ,Kultur’ nachzuvollziehen,
Anschauung und Handlung in einer Weise 2




verbinden, die nicht nur didaktischen, sondern auch wissenschaftlichen Anspriichen
gerecht wird. Dafiir miisste meiner Ansicht nach in der Unterrichtssituation der Bezug
zur Geschichte deutlich verstdrkt werden, und zwar durch den Einsatz méglichst authen-
tischen Materials in einem mdoglichst authentischen Umfeld. Da der Lehrperson in der
Regel ein bestimmtes Vorwissen im Bereich der Archdologie fehlt, ist es sinnvoll, ge-
schultes Personal, entweder Archéotechniker und Experimentalarchdologen oder Muse-
umspddagogen, mit einzubeziehen. Einzelne Unterrichtsstunden reichen hierfiir norma-
lerweise nicht aus, so dass die Zusammenarbeit mit anderen Féchern, beispielsweise dem
Kunst- und dem Werkunterricht gesucht oder Projekttage durchgefiihrt werden sollten.
Beide Punkte sprechen dafiir, im Geschichtsunterricht eher Museen mit einer entspre-
chenden Ausstattung zu nutzen, als im Klassenraum mit unzureichenden Mitteln Ar-
chdologie bzw. Ur- und Frithgeschichte zu ,spielen’ — denn damit es in der Schule selbst
auf mehr hinauslduft, bedarf es engagierter Lehrer und anderer Anleitungen als derer, die
momentan in den Schulbiichern enthalten sind. Die beste Gewahrleistung von authenti-
schem Material, einem an der historischen Realit4t orientierten Umfeld und einer sach-
richtigen Umsetzung von Werkmdoglichkeiten bieten archdologische Freilichtmuseen und
museumspéddagogische Werkstitten, deren Angebote flir Klassenausfliige zur Verfiigung
stehen (Adressen: siche Keefer 2006, 98ft.).

Mir als Archéologin stellen sich bei der Durchsicht der Schulbiicher vor allem fol-
gende Fragen: Weshalb finden sich solche Anleitungen und Vorschldge eigentlich in den
Schulbiichern? Wiren sie in Handreichungen fiir Lehrer oder in anderen Zusatzmateria-
lien, in denen mehr Platz fiir Erlduterungen und genauere Hinweise besteht, nicht viel
besser aufgehoben? Welchen Gewinn erzielt eine Lehrperson, die mit solchen Schul-
buchseiten im Unterricht arbeitet? Als wie brauchbar stellen sich diese Methodenseiten
in der Unterrichtspraxis tatséchlich heraus? Werden sie iiberhaupt genutzt? Oder dienen
sie eher den Schulbuchverlagen als schmiickender Zusatz zu den Lehrwerken, die sich
vielleicht besser verkaufen, weil sie auf die neuesten Anforderungen in den Lehrpldnen
reagieren, mehr Moglichkeiten zum handlungsorientierten Lernen zu bieten?

Wenn diese Art von Aufgaben in den Schulbiichern erhalten werden soll, so sind aus
meiner Sicht folgende Forderungen an die Verlage und Autoren zu stellen:

1. Die Werkanleitungen miissen in der Praxis durchfiihrbar sein. Oder zusdtzliche
Arbeitsauftrige fithren die Schiiler dazu hin, zu erkennen, dass sie im Gegensatz zu
den Menschen damals nicht in der Lage sind, ein #hnliches Werkzeug herzustellen,
weil es ihnen an Ubung und Kenntnissen fehlt, wodurch sie auf die Leistungen der
Menschen damals schlieBen kénnen.

2. Die Werkanleitungen miissen, sollen sie im Bezug zur Geschichte stehen, auch his-
torisches, d.h. authentisches Material stérker nutzen. Nur dies ldsst die Vergangen-
heit lebendig werden und gibt Einblick in die Herausforderungen, denen sich die

Menschen damals stellen mussten.
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3. Elementarisierung im Sinne von Vereinfachung und Reduktion auf wesentliche
Themen darf nicht zu groben Sachfehlern fiihren. Schulbiicher haben den An-
spruch, sich am modernen Wissensstand zu orientieren, das sollte m.E. auch fiir
diese Art von Arbeiten gelten. Verlage und Autoren sollten bei der Erstellung von
Schulbuchkapiteln zur Ur- und Frithgeschichte stidrker die Mithilfe von Archéolo-
gen suchen, wodurch viele Fehler vermieden werden konnten.

4. Einige der vorgestellten Werkideen sind schlichtweg schlecht gewéhlt. Es existiert

eine breite Palette an weiteren Moglichkeiten, mit wenig Vorbereitungsaufwand

auf eine fast authentische Weise mit Schiilern Repliken zu archéologischen Ge-
genstédnden herzustellen: Muschelketten, verschiedene Musikinstrumente wie Surr-
scheiben, Schwirrholzer und Trommeln, Gefile und Behélter usw. Anregungen
finden sich beispielsweise in dem Buch ,,Steinzeit selbst erleben!* von Friedrich
Seeberger (Seeberger 2002).
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Dieter Bohn

Die Elementarisierung fachlicher Inhalte
in deutschen Lehrwerken fiir den Geographieunterricht

Abstract

The decisive factor for contextually sound elementarization is defining the pedagogical
and content objectives in advance. The reason is that doing so reduces both the vast
scope of content and level of complexity. Aspects of Physical Geography content often
already undergo elementarization in the pure science (e.g., water runoff systems, climate
diagrams), so that they can be used in that form in classroom instruction, this causes no
problems. In Human Geography, the example of Culture Regions is used to illustrate
that elementarization is more difficult and sometimes is performed unilaterally.
Elementarization is most difficult in Regional Geography, because it is oriented toward
individuality. It is demonstrated that elementarization is possible here, too, provided one
formulates clearly-defined objectives.

Zum Begriff Elementarisierung

Elementarisierung' bedeutet eine zielorientierte Reduktion von Umfang, Abstraktion und
Komplexitit eines Inhalts (Sachverhalts) mit dem Ziel, dem Adressaten (im Schulbuch
der Schiiler) das Verstdndnis zu erleichtern, wenn nicht iiberhaupt erst zu ermoglichen
(vgl. Briickle 2006; Lammermann 1990; Schiitze 2006). Die Elementarisierung bedeutet
eine Konzentration auf das Wesentliche, das , Elementare* strukturiert den Gegenstand
(vgl. Klafki 1994 S. 152; Kock/ Ott 1994, S. 137). Dies kann eine GesetzmaBigkeit sein
oder auch nur eine grundlegende Idee. Elementarisierung erfolgt nicht allgemeingiiltig,
sondern im Hinblick auf ein bestimmtes Ziel. Ein solches Ziel ist meist weniger der
Inhalt an sich, sondern eine Kompetenz, mit welcher der Schiiler sein gegenwirtiges und

Wertvolle Anregungen besonders zur Differenzierung nach Wesen, Bestimmung und Nutzen'aus der Sicht
der Wirtschaftswissenschaften verdanke ich Martin Bohn, fur die fruchtbare Diskussion innerhalb der

Geographiedidaktik danke ich Berta Hamann.
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zukiinftiges Leben verantwortungsbewusst gestalten kann. Durch dieses Ziel werden die
wesentlichen Inhalte bestimmt, die auch den Bezugsraum definieren. Eng verbunden mit
dem kognitiven Aspekt der Elementarisierung ist ein instrumentaler, denn der Lernpro-
zess erfolgt iiber den Einsatz (und damit Vermittlung und Verstdrkung) von Methoden.

Die Reduktion der Komplexit4t fiihrt zu einer Verstirkung der Anschaulichkeit
gleichzeitig wird durch die Konkretisierung die Allgemeingtltigkeit (GesetzméBigkeit)
verringert. Elementarisierung kann, muss aber keinesfalls eine Reduktion der Wissen-
schaftlichkeit einer Aussage bedeuten. Entscheidend ist eine moglichst genaue Festle-
gung des Ziels, das mit der Elementarisierung erreicht werden soll. Das Elementare muss
fiir das Verstdndnis des Gesamtzusammenhangs bedeutsam sein, steht also nicht nur fiir
sich selbst, sondern ermdglicht erst ein weitergehendes Verstdndnis.

Die Elementarisierung ist pddagogisch von mehrfachem Nutzen: zumindest die Basis-
fakten, die grundlegende Struktur und der bestimmende Prozess werden vom Adressaten
verstanden. Die Elementarisierung ist damit auch Vorstufe, um zusitzliche Fakten im
Begriffraum zu erarbeiten, die dann vom Adressaten (d.h. hier dem Schiiler) in den Ge-
samtzusammenhang eingeordnet werden kénnen. Dadurch ist auch ein Transfer in ande-
re Bezugsrdume moglich.

Entscheidend wird damit die Festlegung des Ziels. Fiir das Schulbuch werden Ziele
durch die Lehrpldne meist auf einer mittleren Abstraktionsebene festgelegt, die durch
vorgegebene oder vorgeschlagene Inhalte konkretisiert werden.

Vereinfacht basiert die Elementarisierung auf zwei Aspekten:

1) Elementarisierung als inhaltliche Reduktion durch die Methode der Vereinfachung.
Dem Schulbuchautor sind Ziele und daraus abgeleitet Inhalte vorgegeben. Seine
Aufgabe besteht darin, einen wissenschaftlichen Sachverhalt fiir die kognitive Ver-
stdndnisebene des Schiilers aufzubereiten.

2) Elementarisierung als zielorientierte Eingrenzung des Unterrichtsgegenstandes, um
einzelnen Aspekten oder auch Einstellungen und Wertehaltungen groBeres Ge-
wicht zu verleihen (vgl. Hamann in diesem Band).

Triiger der Elementarisierung

Deutsche Schulbiicher werde
Lehrern verfasst, seltener vo
schaftlern der Jjeweiligen D

n, anders als etwa in den USA und in China, meist von
n Ea;hdidaktikem an Universititen, kaum von Fachwissen-
. 1 Lisziplinen. Die Verlage bevorzugen Lehrer, weil sie ihrer
xilygxgiﬁzzg igl‘:om die Anforderungen des Lehrplans als auch die kognitive Situation
s BerHCkSiChtissenstufe am, besten' kennen und iiber die Fahigkeit verfiigen, Inhalte
o e g augc‘ling SC?UIPadag.o‘glscher wie lernpsychologischer Erkenntnisse auf
e eigens,ﬁir e 21;1 e ementarnsnergn. Leider werden Publikationen wenig genutz,
it uc autc?ren oder die Lehrerfortbildung konzipiert sind (z.B. Bohn/

» Fopp 2003). Viele Autoren stiitzen sich bei der Abfassung der Texte auf

wiss i e
enschaftliche Publikationen, wobej die »Geographische Rundschau® mit ihren von

Fachwissenschaftlem %
; : or allem fiir Lehrer verfassten Bej i biicher
fur die gymnasiale Oberstufe (Kollegstufe) ve S e

rwenden in hohem MaBe direkt wissen
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schaftliche Beitrdge (z.B. Diercke 12/ 13 2001; Bohn 2001). Daneben werden statisti-
sche Daten herangezogen, die teilweise bereits elementarisiert sind (z.B. Bruttoinlands-
produkt pro Kopf, Klimadaten). Auch Presseartikel werden in Schulbiichern verstirkt
verwendet, weil sie meist anschaulich geschrieben sind und wegen der Recherchen als
glaubwiirdig gelten. Allerdings wird dabei iibersehen, dass Journalisten aus ihrem
Selbstverstdndnis meist Partei beziehen und gar keine objektive Sicht vermitteln wollen.
Auch sind grundsitzliche Aussagen meist nicht das Ziel von Presseartikeln, daher miis-
sen sie etwa durch Aufgaben fiir eine Elementarisierung erschlossen werden.

Insgesamt ist vom Ansatz her eine sachgerechte Elementarisierung méglich und er-
folgt weitgehend korrekt. Leider finden sich Beispiele, bei denen die Reduktion lediglich
eine kognitive Vereinfachung bedeutet, ohne dass von den Autoren vorher das erkennt-
nisleitende Ziel festgelegt wurde. Probleme ergeben sich aufierdem zum einen in den
Teildisziplinen der Geographie, zum anderen bei der methodischen Umsetzung fachli-
cher Inhalte.

Zur Elementarisierung fachwissenschaftlicher Inhalte

Die Schulgeographie vermittelt als Zentrierungsfach nicht nur Erkenntnisse der Geogra-
phie, sondern auch rdumlich relevante Forschungsergebnisse weiterer Wissenschaften
wie der Geologie, der Klimatologie, Meteorologie, Physik, Mathematik, Wirtschaftswis-
senschaften, Soziologie, Politik, Architektur, Geschichte — um nur die wichtigsten zu
nennen. Hinzu kommt, dass sich die Geographie selbst wieder in Teildisziplinen gliedert.
Die Allgemeine Geographie erforscht rdumliche GesetzmiBigkeiten, die moglichst glo-
bal, zumindest aber iiber ein konkretes Raumbeispiel hinaus giiltig sind. Sie gliedert sich
wiederum in die Physische Geographie (auch: Naturgeographie), welche die Raumwirk-
samkeit von Naturfaktoren untersucht und die Humangeographie (auch Kulturge-
ographie, Anthropogeographie), die vor allem die Gestaltung des Raums durch den
Menschen untersucht. Die Regionale Geographie geht demgegeniiber nicht nomothe-
tisch, sondern idiographisch vor, untersucht die konkrete Struktur eines ganz bestimmten
Raumes und seine Wandlungen. Diese Vielzahl an fachwissenschaftlichen Beziigen ist
auch von einem groBeren Team von Schulbuchautoren nicht wissenschaftlich gleichwer-
tig zu erfassen. Das kann auch nicht das Ziel eines Schulbuchs sein, weil das Schulfach
kein vereinfachtes Abbild einer oder, wie bei der Geographie, einer Vielzahl von Fach-
wissenschaften ist. Inhalte der Schulbiicher werden von pidagogischen Zielsetzungen
vorgegeben, wie bereits formuliert wurde: welche Kompetenzen miissen einem Schiller
vermittelt werden, damit er sein Leben verantwortungsbewusst gestalten kann? Damit ist
fiir das Schulfach Geographie nicht das Raumbeispiel selbst das (Meta-) Ziel, sondern
die Erkenntnis, die aus diesem Beispiel gewonnen wird. Das Ziel, wie bereits bei der
begrifflichen Festlegung dargestellt, bestimmt, in welcher Richtung elementarisiert wer-
den soll.
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Physisch-geographische Inhalte
und ihre Elementarisierung im Schulbuch

Bei den naturwissenschaftlichen Themen sind fiir die Schule vor allem die Forschungs-
ergebnisse der Klimakunde und der Okologie relevant. In der Klimatologie werden sol-
che Forschungsergebnisse ausgewidhlt, welche die Bedrohung der Zukunft durch einen
vom Menschen ausgeldsten Klimawandel prognostizieren. Damit erfolgt eine Element-
arisierung durch Selektion, denn andere Auffassungen werden meist ausgeblendet. So
wird (nicht nur in Schulbiichern) verschwiegen, dass es — wenn auch in der Minderheit -
Forscher gibt, welche die globale Erwdarmung als natiirliche Entwicklung im Rahmen
sich liber Jahrhunderte hinziehender Temperaturschwankungen ansehen und den Ein-
fluss des Menschen fiir nicht entscheidend halten. Das didaktische Ziel, zu einem um-
weltbewussten Handeln anzuregen, fithrt dazu, dass vor allem Schreckensnachrichten
verbreitet werden, etwa die des IPCC (2007). Im Bereich der Okologie wird andererseits
kritisiert (Lethmate 2005), dass die Vielzahl divergierender Geotkologien die Entschei-
dung erschwere, welcher Forschungsansatz fiir den Unterricht geeignet sei. Die Bewer-
tung einer Elementarisierung hinge z.B. von der Auffassung ab, wie viel Mathematik
zum Verstindnis notwendig sei.

Ein gutes Beispiel einer gelungenen Elementarisierung ist die Auswirkung der Bo-
dgnversnegelung, wie sie in einem Lehrbuch fur die Hauptschule in Bayern dargestellt
wird (Durchblick 1998, S. 123) (s. Abb.1)*. Der Sachverhalt ist wissenschaftlich korreki
da.r'gestellt.: bei einem durch Bauten oder Verkehrsfldchen versiegelten Boden flieft der
g.roBte Tell. des Regenwassers an der Oberfl4che ab, es kommt kaum zur Grundwasser-
blldugg. 11316 Pfe11'e entsprechen in Ric.htung und Breite wissenschaftlichen Darstellun-
gen, die kindgeméBe Zeichnung der Niederschldge stort nicht. Das Metaziel, eine Ver-

51eg.elung von Flichen moglichst gering zu halten, kann durch diese Elementarisierung
erreicht werden.

unversiegeite Fiiche
versiegelle Flache

versiegelter Boden

Abb. 1: i
1 Auswirkungen der Bodenversiegelung aus Durchblick 8, 1998, S. 123

Leider ist bej der Neu m
auflage 2006 nij i i i ' .
aussagekriftige Skizze Cbl?eben, nicht mehr die wissenschaftliche Umsetzung, sondern nur eine wenig
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Die wohl umfassendste Elementarisierung naturwissenschaftlicher Inhalte erfolgt im
Geographieunterricht bei den Klimadiagrammen und den Klimaklassifikationen. In
Heimat und Welt (1997, S. 66) werden die Klimaelemente Temperatur und Niederschlag
in drei wissenschaftlichen Darstellungsformen aufgelistet (Koppen/ Geiger, Walter/
Lieth, Lauer/ Frankenberg), es besteht bei den einzelnen Grafiken kein Unterschied zu
wissenschaftlichen Publikationen. Die Elementarisierung erfolgt fiir Fachwissenschaft
und Schule in gleicher Weise: lediglich zwei Elemente werden zur Verdeutlichung der
klimatischen Verhiltnisse verwendet, andere Faktoren wie Bewolkung, Wind, Relief,
Richtung der Luftmassen, Prozentsatz der Luftfeuchtigkeit werden nicht berticksichtigt,
denn fiir die durch das Ziel vorgegebene Reduktion geniigt die Beschrinkung auf die
beiden Elemente fiir Erfassung und Bewertung der klimatischen Gegebenheiten(vgl.
auch die Ausfithrungen von Hamann in diesem Band). Der vor allem in Gymnasien
verwendete Diercke-Atlas (2004, S. 220-223) enthélt nicht weniger als vier unterschied-
liche Darstellungen der Klimaregionen (Lauer/ Frankenberg, Troll/ Paffen, Koéppen/
Geiger, Neef/ Flohn), sie entsprechen vollig den Darstellungen in der Fachliteratur. Die
regionale Elementarisierung des Klimas durch unterschiedliche Kombinationen einzel-
ner Klimafaktoren wie Tagesldngenschwankung und die Zahl der ariden Monate bei der
Klassifikation nach Lauer/ Frankenberg oder die Temperatur des warmsten bzw. kiltes-
ten Monats und einer Mitteltemperatur bei der Klassifikation nach Képpen verdeutlicht
dem Schiiler, wie sehr kategoriale Festlegungen zu divergierenden Raumgliederungen
fithren.

Humangeographische Inhalte
und ihre Elementarisierung im Schulbuch

Im Bereich der Humangeographie wird gegenwirtig sehr stark der ,,cultural turn® disku-
tiert, bei dem nicht der Raum, sondern das handelnde Subjekt im Mittelpunkt steht (z.B.
Werlen 2000). Dieser Ansatz wurde in der Schulgeographie schon lange verwirklicht,
denn dort ist nicht der ,,Raum an sich“ Inhalt des Unterrichts, sondern es sind die im
Raum Agierenden. Selbst moderne Fragestellungen wie die Fragmentierung des Raumes
(Scholz 2004) werden aufgegriffen, ohne dass eine Elementarisierung etwa durch inhalt-
liche Reduktion erfolgt.

Dass eine fehlende Elementarisierung zu Problemen fiihrt, zeigt gut die Auseinander-
setzung iiber Kulturerdteile (auch Kulturregionen genannt). Kulturerdteile wurden in der
deutschen Geographie bereits 1963 von Kolb benannt, der Kategorien zur Bestimmung
festlegte, die jedoch in den fachwissenschaftlichen Beitragen zu diesem Thema wenig
diskutiert wurden. In der breiten internationalen Offentlichkeit wurde eine Raumgliede-
rung nach Kulturen durch das Buch ,,Clash of Civilizations des amerikanischen Polito-
logen Huntington bekannt (1996), seine Auffassungen werden von den meisten deuF-
schen Geographen abgelehnt (vgl. dazu Popp 2003). Fiir die Thematik der Elementafl-
sierung ist bedeutsam, ob Inhalte wegen ihrer gesellschaftlichen Relevanz auch dann im
Unterricht behandelt werden sollten, wenn sie von Wissenschaftlern als zu simplifizie-
rend abgelehnt werden. Dies geschieht, denn obwohl die Mehrheit der Wissenschaftler
und der Geographiedidaktiker sich gegen eine Behandlung von Kulturrdumen im Unter-

231




richt aussprach, werden sie wegen der Vorgabe der Lehrpldne in den Schulbiichern teil-
weise ausfithrlich dargestellt.

Ein Vergleich zweier Schulbticher fiir Realschulen in Bayern zeigt, wie unterschied-
lich eine Elementarisierung erfolgt (s. Abb.2 und 3). Durch den Lehrplan ist das Thema
»Kulturraum Schwarzafrika“ vorgegeben. Das Buch ,,Diercke Erdkunde 7 (2002, S. 26)
definiert zundchst den Begriff Kulturraum (Kasten). Bei der Zusammenstellung der
Kriterien fehlt allerdings die fiir die Bezeichnung ,,Schwarzafrika* entscheidende Kate-
gorie: die Hautfarbe. Der Text betont die Zweiteilung Afrikas aus kulturellen Griinden
(,Kulturell entwickelte sich der Kontinent sehr unterschiedlich®), benennt zunichst
deskriptiv die Hautfarbe, bevor als kulturelles Kennzeichen Schwarzafrikas auf ,eine
unglaubliche Vielfalt von Stimmen und Religionen® verwiesen wird. Es erfolgt eine
relativ geringe Elementarisierung, als kulturell bestimmendes Kriterium ist die Sprach-
vielfalt angegeben.

Afrika - ein Kontinent - zwei Kulturen

Mit 30 Millionen km* Fliche ist Afrika der zweitgréfite Kontinent der Erde.

| wesentliche Merkmale Er erstreckt sich vom Aquator aus gleich weit nach Norden und nach Siiden.
i iﬁ%‘z: he, Religion, K Kulturell entwickelte sich der Kontinent sehr unterschiedlich. Deshalb teilt
E %mf‘mﬁmzfm:b?ﬁﬁ& man Afrika in zwei Kulturrdume. Der ndrdliche Teil gehort zum Orient, siid-
Iy that:ungumm §tk&teba§s tich der Sa%xara, ab etwa 20° N, beginnt Schwarzafrika,

| gepriigt ist, Die Grenzen owi In Nordafrika rechnet man die Menschen vorwiegend zur arabischen Bevdl-
Fo ‘. i 3 3. 3 g

g/‘ :e::r e_mzielmm Kuituuﬁwns kerung. Sie haben eine hellere Hautfarbe. Vorherrschende Religion ist der
; ‘ b;a uli ;1 gfeﬁi{d@t n.afoxg . !s}am. In Schwarzafrika sind die Menschen eher dunkelhdutig und es gibt
§ ’ uﬁﬁrr&uﬁi’e{m o, ;rm:_g eine unglaubliche Vielfalt von Stimmen und Religionen.

. Lateinameriks, Europa, Orient,

L  Sehwarzafrika, Siidasien, Ost- .

| Stdostasien, Austrafien/O : Schwarzafrika - kulturelle Vielfalt

%

Abb. 2: Diercke Erdkunde 7 (2002), S. 26.

Das Schulbuch »Mensch und Raum*
mit der Ausnahme eines Satzes rej
»Den Norden Afrikas rechnet man a
zum Orient, wihrend stidlich der
Ansatz, warum der Norden nicht zy
rium Hautfarbe nicht genannt. Es js

(2002, S. 32) verharrt in der gesamten Darstellung
n deskriptiv im physisch-geographischen Bereich.
ufgrund seiner iberwiegend arabischen Bevolkerung
Sahara Schwarzafrika liegt* erklart wenigstens im
S(;:hwarzafrika gehort, aber auch hier wird das Krite-
) t deutlich, dass keine Elementarisierung im Hinblick
;Li‘feizihzgl ,,Kulturraum“. erfolgt, wie es der Lehrplan fordert, denn ﬁ%er kulturelle

g atten erfolgt keine Aussage. Ziel des Textes kénnte ein physisch-

geographischer {J ] ; A
Faktenpwillkﬁirlicierbh(;k sein, aber selbst hier sind Auswahl und Zusammenstellung der




Schwarzafrika im Uberblick

Afrika ist mit einer Flache von 30 Mio. km? etwa drei-
mal so grof} wie Europa. Es erstreckt sich beiderseits
des Aquators etwa gleich weit nach Norden und nach
Stiden und liegt damit zum gréBten Teil in den Tropen,
Den Norden Afrikas rechnet man aufgrund seiner
{iberwiegend arabischen Bevélkerung zum Orient,
wahrend stdlich der Sahara Schwarzafrika liegt.

Die 14 Kilometer breite StraBe von Gibraltar
trennt Afrika von Europa. Mit Asien ist Afrika durch ei-
ne schmale Landzunge verbunden. Diese wurde 1859
bis 1869 durch den Bau des Sueskanals durchbro-
chen. Dadurch verkiirzte sich der Seeweg von Euro-
pa nach Asien erheblich.

Das Innere Schwarzafrikas wurde erst relativ spat er-
forscht, da es nur schwer zugénglich ist. Von Norden
her behindert die Wiiste Sahara ein Vordringen nach
Schwarzafrika. Die Kiisten Afrikas sind kaum geglie-
dert, so dass es trotz seiner GrofBe nur eine etwa
30 000 km lange Kuste hat (Europa 37 000 km Kis-~
tenlinie), wobei es keine gréBeren Buchten oder Halb-
inseln gibt. Auch die Flussmiindungen reichen kaum
tief ins Land hinein. Deshalb sind Naturhéfen selten
und fir Reisende war es frUher schwierig, von der
Kiiste her ins Landesinnere vorzudringen. Daher be-
schrénkten sich die Européer lange darauf, Stiitz-
punkte an den Kiisten anzulegen.

Das Innere Afrikas ist gekennzeichnet durch wei-
te Hochfldchen und schiisselférmige Beckenland-
schaften wie das Kongo-, das Niger- und das
Tschadsee-Becken. Die langsam ansteigenden Auf-
woilbungen an den Beckenrdndern werden als
Schwellen bezeichnet. Nur wo sie bis zur Kiste rei-
chen, fallen sie in steilen Stufen zum Meer hin ab.

Den Osten Afrikas kennzeichnen Gebirge, die
durch nord-siid-verlaufende Grabenbriiche geglie-
dert sind. Sie sind dadurch entstanden, dass sich hier
Teile der Erdkruste auseinander bewegen. An den
tiefsten Stellen der Grében haben sich Seen wie der
Tanganjikasee gebildet. Entlang der Bruchzonen ra-
gen zahlreiche zum Teil noch aktive Vulkane empor.
Zu ihnen gehdrt der Kilimandscharo, der mit 5895 m
der héchste Berg Afrikas ist. Das grofite Gebirgsmas-
siv des Kontinents ist das Hochland von Athiopien.

Zum afrikanischen Kontinent gehort auch Mada-
gaskar, die einzige groBere Insel.

Abb. 3: Mensch und Raum. Realschule
Bayern (2002), S. 32. Die Seite enthalt noch
vier Bilder: Suezkanal, Kilimandscharo,
Viktoriasee und Sambesi.

Ein bedeutendes Thema des
Geographieunterrichts im Bereich
der Humangeographie ist die Bevol-
kerungsentwicklung und in diesem
Zusammenhang die Frage der Trag-
fiéhigkeit. Die Elementarisierung
erfolgt vielfach durch die grafische
Darstellung der Bevolkerungsent-
wicklung und einer Auflistung der
,,Griinde* fiir eine hohe Geburten-
zahl. Fast immer werden Katastro-
phenszenarien prognostiziert, die
Erde wird als tibervolkert darge-
stellt, in Diercke Erdkunde 12/13
(2002, S.139) verdeutlichen zwei
Szenarien des ,,Club of Rome*, dass
auch bei ,nachhaltigem Verhalten
ab 2000 die Bevolkerungskurve die
der Nahrungsmittel iibersteigt. Fiir
unsere Fragestellung ist wichtig,
dass eine Elementarisierung nicht
groteske Fehleinschatzungen ver-
hindert, wenn die kategorialen Ele-
mente falsch bewertet werden. Denn
der Schiiler weif, dass es (auch ohne
Gentechnologie) global genug Nah-
rungsmittel gibt und die Deutschen
aufgefordert werden, endlich mehr
Kinder zu bekommen.
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i i halte
Regionalgeographische In .
und ihre Elementarisierung im Schulbuch

Eine Elementarisierung ist vom Prinzip her schwieri.g, weil die f‘{eglonj;]gv:ogrtz;_;[):algi((;i?1
T e el K Igzr'a('j:; kletl;: eiﬁztselgl(;:;nesu:ufzifgs:n will %in
ngen anstrebt, sondern die Individuali . :
/S\(;lhslaliszsizlrggl':mimarisierung erfolgte in der geographi.schen Forsclz:mg berfelts Egd; ((ijel:
18. Jahrhunderts durch das sogenannte ,,ldnderkundliche Schema®. D.abe.l werhe' A
einzelnen Linder nach einer vorgegebenen Abfolge behande!t, dle. lmelp ysnsgo-
geographischen Bereich auf einer Ursachenkette éufbaut (Geologie, Relx'e ) | |ga2) 4
den, Vegetation). Seit den 1950er Jahren wurde dlese.s Schema ansatzweise 1mh e gt
phieunterricht des Gymnasiums verwendet, wahrend in anderen Sc?hulanen noc tra‘n
onell Landschaft um Landschaft abgehandelt wurde. Der allgememgeographls?ch orien-
tierte Einfluss der Fachwissenschaft fithrte seit den 1970er Jahren dazu, dass im Untgr-
richt aller Schularten die Themen gesamtstaatlich strukturiert werden (z.B. Landwirt-
schaft, Industrie, Bevolkerungsentwicklung, Sozialpolitik) (Beispiele: Bbhp 2001). Ir}S-
gesamt tritt diese Art der Elementarisierung zugunsten einer themepzentrlenep Re'g‘lo-
nalgeographie zuriick. Dabei erfolgt durch eine Akzentuierung auf die fiir das jeweilige
Land bzw. den Raum spezifischen Kennzeichen, z.B. fiir Indien das Kast.enwesen, ﬁlr
Brasilien der tropische Regenwald, fiir Japan die hoch entwickelte Industr.le, fiir Afrika
stidlich der Sahara Aids. Diese Form einer Elementarisierung durch Reduktion der lnh'fll-
te auf einzelne, zukunftsrelevante Themen erfolgt derzeit in fast allen Geographie-
Schulbiichern aller Schularten (vgl. Bshn 2007).

China — Aufstieg zur globalen Wirtschaftsmacht

Die chinesische Kultur — Basis fiir die heutigen Entwicklungen

Réumliche Strukturen — national und regional

Naturbedingte Raumstrukturen
Bevélkerungsveneilung
Wirtschaftsraumliche Gliederung Chinas — eine Folge zentraler Planung
Land-Stadt-Migration
Die Situation auf dem Land
Die Situation in der Stadt

China als Weltwirtschaftsmacht
Chinesische Ziele und ihre Verwirklichung
Die Industrielander und China
China 6ffnet sich auslédndischen Firmen
China als Weltinvestor
Die politische Bedeutung des Handels
Die kulturelle Dimension

Abb. 4: Aufbay des Kapitels China in Diercke Oberstufe 2007 (zitiert unter Bohn 2007)
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Ein regionalgeographischer Ansatz sei am Beispiel Chinas aufgezeigt (Béhn 2007; s.
Abb. 4). Das Ziel ist nicht eine Erfassung des Gesamtraums und seiner Differenzierung,
es erfolgt vielmehr eine Elementarisierung unter der Zielsetzung, dem Schiiler zu erldu-
tern, warum China so erfolgreich ist. Dazu werden Raumstrukturen und sozio-
okonomische Prozesse primédr unter der erkenntnisleitenden Fragestellung erfasst, wie
sie sich auf den Wirtschaftserfolg auswirken.

Methodische Aufbereitung fachlicher Inhalte und ihre Problematik

In Geographie-Schulbiichern der Unter- und Mittelstufe ist der methodische Ansatz der
Fallstudie beliebt (vgl. Heinrich 1990). Die Elementarisierung erfolgt dabei durch eine
Reduktion der Komplexitdt und gleichzeitig durch die Methode der Personalisierung
eines abstrakten Sachverhalts. Der Vorteil liegt in der anschaulichen Aufbereitung eines
komplexen Faktorensystems, das durch eine personenbezogene Darstellung fiir den
Schiiler auch emotional ansprechend ist. Das Problem liegt darin, dass der Schiiler nicht
erkennen kann, dass das scheinbar induktive Vorgehen in Wirklichkeit deduktiv ist, da
mit dem Einzelbeispiel allgemeingiiltige Aussagen vermittelt werden sollen. Das sei am
Beispiel ,,Landwirtschaft in Deutschland* aufgezeigt (Abb. 5). Natiirlich ist nicht die
individuelle Wirtschaftsweise auf dem Bauernhof Weber Ziel der Darstellung, vielmehr
sollen an seinem Beispiel allgemeine Kennzeichen der 8kologischen Landwirtschaft
erkannt werden.

Auf einem Oko-Bauernhof

Eva-Maria und Reinhard Weber bewirtschaften einen Bauern-
hof bei Luckenwalde siidlich von Berlin. Neben Gemiise bauen
sie vor allem Obst an: Zwetschgen, Pfirsiche, Kirschen, Apfel und
Rhabarber. Aus einem Teil der Apfel machen sie schmackhaften
Apfelsaft. Sie betreiben einen okologischen Landbau. Gemiise,
Obst und Obstsifte sollen moglichst naturbelassen sein.

Frau Weber berichtet liber die Entwicklung

»Seit 1990 haben wir den Hof nach und nach auf 6kologische
Wirtschaftsweise umgestellt. Wir wollten verhindern, dass sich
im Boden, in den Pflanzen und in unserem Obst zu viele che-
mische Riickstinde ansammeln. Wir benutzen keine chemischen
Spritzmittel mehr. Wir diingen nur mit organischem Material,
also zum Beispiel mit Mist. Gegen Schidlinge spritzen wir nur
natiirliche Stoffe wie Schwefel oder Krauterausziige.

Abb. 5: Elementarisierung durch ein Fallbeispiel aus Durchblick 8, 2006, S. 78
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Gerade methodisch besteht die Gefahr, dass eine Komplexitdtsreduktion zwar zu einer
Elementarisierung fithrt, d<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>