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Ludwig Duncker
Mit anderen Augen sehen lernen
Zur Aktualisierung des Prinzips der „Mehrperspektivität“

In der ersten Hälfte der 70er Jahre wurde ein didaktisches Konzept vorge- 
stcllt, das damals zunächst für den Sachunterricht der Grundschule ent­
wickelt wurde, in seinen Ansprüchen und Intentionen jedoch weit über den 
Grundschulbcrcich hinausreichte und der didaktischen Theoriebildung 
insgesamt neue Impulse verlieh. Was dieses didaktische Konzept auszeich­
nete, war nicht nur die umfassende theoretische Begründung, sondern auch 
seine Konkretisierung über Materialien und Unterrichtsmedien, die nicht 
nur die Zielsetzungen veranschaulichen und unterrichtspraktisch überset­
zen sollten, sondern selbst zum Kernstück eines „mehrperspektivisch“ ge­
nannten Unterrichts wurden. Aus verschiedenen Gründen hat dieses Kon­
zept allerdings nicht diejenige schulpraktische Resonanz erfahren, die es 
verdient gehabt hätte. Über einen Kreis von Kennern und Liebhabern hin­
aus hat es in der Schulwirklichkeit zu wenig Beachtung gefunden.

Der vorliegende Beitrag möchte an das didaktische Konzept des mehrper- 
spcktivischen Unterrichts erinnern. Diese Erinnerung will aber nicht 
primär die vor über zwanzig Jahren bevorzugten Argumcntationslinien 
nachzeichnen, wie sie in den „Stücken zu einem mehrperspektivischen Un­
terricht“ (Giel, Hiller u.a. 1974ff.) vorgestellt wurden, sondern einige we­
sentliche philosophische, bildungstheoretische und erzieherische Implika­
tionen hervorheben. Dabei soll ein Kontext hergestellt werden, der es er­
laubt, „Mehrperspektivität“ in aktuelle pädagogische Diskussionszusam­
menhänge hineinzustellen und Möglichkeiten der konzeptionellen Weiter­
entwicklung zu skizzieren.

1. Philosophische Zugänge
Gebildet sein heißt - so hat es einmal Hans-Georg Gadamer im Anschluß 
an Hegel formuliert -, „sich selbst und seine privaten Zwecke mit Abstand 
ansehen“ zu können (vgl. Gadamer 1960/1990, S. 22f.). Nur wer die Enge 
und Provinzialität des eigenen Erfahrungshorizonts überschreiten kann und 
sich in allgemeinen Kategorien zu bewegen weiß, vermag eine Sache ange­
messen zu beurteilen und in einer Situation richtig zu handeln. Wer in der 
eigenen, subjektiv begrenzten Sicht der Wirklichkeit befangen bleibt, wird 
letztlich nicht handlungsfähig. Von sich selbst absehen zu lernen wird so 
auch zu einer zentralen Aufgabe von Erziehung und Unterricht. Dieser Bil­
dungsgedanke führt direkt in die Fragestellung einer mehrperspektivischen 
Didaktik hinein. Mehrperspektivität will solche Lernprozesse ermöglichen, 
die den eigenen, zunächst immer naiv und egozentrisch begrenzten Blick 
auf die Wirklichkeit überschreiten und neue Perspektiven eröffnen. Im 
Wechsel der Perspektiven gilt es den Aspektreichtum der Welt zu entdecken
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und eine Beweglichkeit im Sehen und Denken zu gewinnen. Die Welt „mit 
anderen Augen“ (Plessner 1970) zu sehen beschreibt deshalb den anthro­
pologischen Kern eines Bildungsverständnisses. das sich in die Tradition des 
Anschauungsbegriffs stellt und dessen aufklärerische Potentiale hervor­
kehren will.

Dieser bildungsthcoretischc Hintergrund erlaubt in seiner anthropologi­
schen Ausrichtung mehrere Anschlüsse an die Philosophie, die damit das 
didaktische Prinzip der Mehrpcrspektivität zusätzlich abstützen. Von be­
sonderer Relevanz sind im vorliegenden Zusammenhang (1.) eine er- 
kenntnistheoretischc. (2.) eine kulturphilosophische, (3.) eine strukturali­
stische und schließlich (4.) auch eine politisch-philosophische Argumenta­
tion:

(1.) Die erkenntnis-theoretische Position besagt, daß cs keinen absoluten Be­
zugspunkt für die Erkenntnis geben kann. Unsere Vorstellungen von der 
Wirklichkeit sind immer schon historischen und kulturellen Einflüssen un­
terworfen. Weder ist Erkenntnis eine Art Abbild von der Welt, noch ent­
springt sie allein der sinnlichen Wahrnehmung. Erkenntnis baut sich viel­
mehr auf in der Dialektik von Innen und Außen, von Bild und Erfahrung, 
von Phantasie und Handeln. Der qualitative Schnitt zwischen Welt und 
Weltbild bringt deshalb einen Begriff von Anschauung hervor, der über die 
naive Annahme eines eindeutigen, ontologisch oder in anderer Weise ur­
sprünglich verfaßten Wirklichkeitsverständnisses hinausgeht. Deshalb 
kann auch die Didaktik die Welt nur als einen „Text“ lesbar machen, der 
im Rahmen kultureller Überlieferung bereits vorinterpretiert ist. Die Frage 
ist nun, wie neue Erkenntnis zustande kommen kann. Otto F. Bollnow hat 
in seiner „Philosophie der Erkenntnis“ (1970) herausgestellt, daß das Neue 
im Erkenntnisprozeß in einer Art Gegenbewegung gegen die Routine des 
Alltags gewonnen werden muß.

Nähe suchen und Distanz gewinnen sind deshalb zwei wesentliche Konse­
quenzen für die Didaktik, die den Anschluß an eine tragfähige erkenntnis­
theoretische Position sucht. Heute betont die Didaktik oft nur das Prinzip 
von Nähe, Sinnlichkeit und Anschaulichkeit. Die Gegenbewegung, also das 
distanzierende Reflektieren, die Ausbildung von Kategorien für die Inter­
pretation von Erfahrung, die Verfremdung des bereits Bekannten treten 
demgegenüber heute eher zurück. Man muß deshalb kritisch zurückfragen, 
ob beispielsweise ein „Lernen mit allen Sinnen“ ausreicht, um Bildungs­
prozesse zu initiieren.

(2.) Mit Hilfe kulturphilosophischer Argumente, die hier im Bezug auf Ernst 
Cassirer (1944/1990) formuliert werden, können die Vorgänge zwischen In­
nen und Außen näher beleuchtet werden. Eine Philosophie der Kultur sucht 
nach den grundlegenden Parametern zur Erklärung dessen, was der 
Mensch sei. Cassirers Antwort liegt darin, daß die Bereiche der menschli­
chen Kultur nicht auf eine substantielle Einheit zurückzuführen sind, son­
dern in der Fähigkeit zu Spontaneität, Produktivität und Ausdrucksfähig­
keit begründet liegen. Mit ihrer Hilfe könne sich der Mensch ein eigenes 
Universum errichten, und zwar „ein symbolisches Universum, das ihn be­
fähigt, seine Erfahrungen zu verstehen und zu deuten, zu gliedern und zu 
ordnen, zu synthetisieren und zu verallgemeinern“ (S. 335).
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Die Fähigkeit, Symbolsysteme hervorzubringen, stellt deshalb für Cassirer 
die eigentümliche Leistung des Menschen dar. Sie ist gleichsam eine „Me­
thode", mit der sich der Mensch nicht nur an seine Umgebung anpaßt, son­
dern mit der er gleichzeitig eine „neue Dimension der Wirklichkeit“ ent­
wirft (S. 49).

Line „Philosophie der symbolischen Formen“ (Cassirer 1923ff.) entdeckt 
so eine neue Zwischenwelt, die sich zwischen Mensch und Wirklichkeit ent­
faltet. Die symbolische Zwischenwelt ist keine Welt harter Fakten. Sie ent­
hält Bcdcutungsschichten, die sich ablösen aus den konkreten Zusammen­
hängen und sich verselbständigen können. Sic erlauben den Entwurf von 
Bildern und Projektionen, Hoffnungen und Ängsten, Phantasien undTräu- 
men, die eine ebenso wirksame Realität bedeuten wie die sogenannten „Tat­
sachen“: „Eine Welt selbstgeschaffcner Zeichen und Bilder tritt dem, was 
wir die objektive Wirklichkeit der Dinge nennen, gegenüber und behaup­
tet sich gegen sie in selbständiger Fülle und ursprünglicher Kraft“ 
(1921f./1956, S. 175f.). Und darin sieht er auch die Ursache, daß man die 
..Kultur als den Prozeß der fortschreitenden Selbstbefreiung des Menschen 
beschreiben“ könne (1944 / 1990, S. 345)

Diese symbolische Zwischenwelt ist für die didaktische Theorie von enor­
mer Bedeutung. Sie wird häufig ignoriert und übersprungen und nicht als 
wichtiges Zwischenglied zwischen Innen und Außen erkannt. Bildungs- 
prozcssc sind ohne die symbolisch gesteuerte Form der Aneignung von Kul­
tur gar nicht denkbar. Erst über die Entfaltung der symbolischen Zwi­
schenwelt kann eine Entkoppelung des Gegenstands von seinen möglichen 
Bedeutungen erfolgen - eine Voraussetzung, die erst die spielerische Di­
stanz zur Wirklichkeit erlaubt.

(3.) Vor dem Hintergrund erkenntistheoretischer und kulturphilosophischer 
Argumentationen läßt sich nun gleichsam schon als Überleitung zum Pro­
blem der Didaktik der Aufbau der Anschauung als eine Art „strukturali­
stische Tätigkeit“ (Roland Barthes 1969) beschreiben: Der Prozeß des Ent­
deckens der Wirklichkeit kann als eine Rekonstruktion bezeichnet werden, 
bei der Elemente gefunden, isoliert und dann wieder konstruktiv zu neuen 
Einheiten zusammengefügt werden. Die Dinge werden gleichsam aus 
ihrem ursprünglichen Kontext herausgelöst und in einer neuen Umgebung 
zusammengestellt. Barthes spricht hier auch von „Zerlegung“ und „Arran­
gement“. Die Phänomene und Dinge werden in ihre Bestandteile zerlegt - 
dies ist der eine Vorgang -, um sie dann aus den gefundenen Elementen 
wieder zusammenzusetzen, und dabei entsteht ein sogenanntes Arrange­
ment, auch „Simulacrum“ genannt. Das wiederhergestellte Produkt muß 
nicht identisch sein mit dem ursprünglichen. Es kann ihm sehr ähnlich wer­
den, aber es kann auch etwas völlig Neues darstellen und die Elemente in 
einer anderen Kombination und Figuration enthalten. In dieser „Bastelei“ 
- Levi-Strauss verwendet hier den Begriff der „bricollage“ (1968) - entste­
hen nun Einblicke in Aufbauprinzipien und in Funktionsweisen, die Auf­
schluß geben über das Zustandekommen des Gegenstands, über seinen Me­
chanismus, seine inneren Regeln. Vor allem kann erkannt werden, daß der 
untersuchte Gegenstand nur eine von prinzipiell mehreren Möglichkeiten 
darstellt, die mit dem Zusammenbau der Elemente realisiert wurde.
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(4.) Mehrperspektivität kann in einem vierten Schritt schließlich anknüp­
fen an die politische Philosophie Karl Poppers. Karl Popper hat in seinem 
philosophischen Hauptwerk „Die offene Gesellschaft und ihre Feinde“ 
(1935/1992) den Zusammenhang von Demokratie und politischer Offenheit 
deutlich herausgearbeitet. Wenn Pluralität ein Merkmal offener Gesellschaft 
ist und Gefahr für sic von geschlossenen, eindimensionalen und fundamen­
talistischen Positionen droht, so muß dies in den Bereich von Bildung und 
Erziehung hinein pädagogisch übersetzt und didaktisch berücksichtigt wer­
den. Es kann dann nicht mehr darum gehen, eine einzige Weltanschauung 
als die allein richtige und mögliche darzustcllen und verbindlich zu machen, 
es muß vielmehr in Schule und Unterricht von Anfang an das argumenta­
tive Spiel mit Perspektiven und Positionen geübt und die dabei immer wie­
der erfahrbare Uneindeutigkeit und Relativität von Standpunkten einsich­
tig gemacht werden. Analog zu Poppers politischer Philosophie hat die 
Pädagogik im Rahmen einer offenen Gesellschaft dafür zu sorgen, daß statt 
normierter Einfalt ein Klima erwünschter und respektierter Vielfalt entsteht.

Hiller (1973) hat - allerdings ohne auf die Argumentation Karl Poppers 
zurückzugreifen - die Folgen für die Didaktik analysiert, die zu beklagen 
sind, wenn unterrichtliche Aussagen als einlinige Ursache-Wirkungs-Zu­
sammenhänge verfaßt sind und dadurch ihres aufklärerischen Anspruchs 
beraubt werden.

2. Mehrperspektivität als didaktische Kategorie
Im Prinzip der Mehrperspektivität können die genannten philosophischen 
Argumentationslinien aufgegriffen und in ein didaktisches Konzept einge­
bunden werden. Es ist durch folgende Merkmale charakterisiert:

Mehrperspektivität ist zunächst ein Prinzip des Zeigens. Im Gegensatz zu 
didaktischen Konzepten, die mehr auf der Selbsttätigkeit des Kindes beru­
hen, steht hier das Anliegen im Vordergrund, die Wirklichkeit in ihrem 
Aspektreichtum sichtbar zu machen. Dies geschieht dadurch, daß man, wie 
es das Prinzip selbst schon im Namen führt, eine Sache unter mehreren Per­
spektiven betrachtet und so jeweils andere Aspekte hervorkehrt.

Wichtig ist, daß solche Perspektiven nicht allein auf eine primäre, persön­
lich gebundene und subjektive Sicht beschränkt bleiben, sondern daß man, 
ohne diesen erlebnis- und erfahrungsbezogenen Zugang außer Kraft setzen 
zu wollen, auch solche Blickwinkel integriert, die an sekundäre Ordnungen 
gebunden sind. Solche sekundär geprägten Zugriffe bilden sich dort aus, wo 
die Wirklichkeit nur mit Hilfe wissenschaftlicher oder öffentlich-politischer 
Kategorien verständlich gemacht werden kann. (Vgl. hierzu auch 
Hiller/Popp 1994.) Deshalb muß eine mehrperspektivische Didaktik ein be­
sonderes Gewicht auf solche Darstellungen legen, in denen die Wirklich­
keit aus der Perspektive von Wissenschaft und Politik, von Ökonomie, Recht 
und Verwaltung gezeigt wird. Dies erfordert aus einsehbaren Gründen mehr 
Lehraufwand als die Darstellung der primären, persönlichen Sicht.

Solche Grundkategorien wie die primäre und sekundäre Erschließung kön­
nen aber nicht in eine geschlossene Ordnung „richtiger“ Perspektiven über­
führt werden. Das Prinzip der Mehrperspektivität ist insofern offen und dy-
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iiamisch, als cs zur weiteren Suche anregt und das Fragen an eine Sache an- 
stof?>t. Deshalb ist eine mehrpcrspcktivische Didaktik auch geeignet, die viel­
fältigen Fragen der Kinder aufzunehmen und zum Ausgangspunkt unter­
richtlicher Vorhaben zu machen. Unterricht darf nicht nur fertige Antwor­
ten vorgeben, sondern muß auch bewirken, daß Kinder selbst Fragen fin­
den und selbst nach neuen Aspekten suchen.1

Eine mehrperspcktivischc Didaktik will langfristig den hypothetischen 
Charakter von Aussagen durchsichtig machen. Dies gelingt nicht bei jedem 
Beispiel, weil es auch ein Bedürfnis nach Eindeutigkeit und Sicherheit im 
Wissen gibt. Aber dort, wo die Unterscheidung zwischen Bild und Abbild, 
zwischen Innen und Außen, zwischen Vorstellung und Wirklichkeit ange­
bahnt wird, wird eine Scnsbilität gefördert für den Zusammenhang zwischen 
Standpunkt und Horizont, zwischen Perspektive und Resultat. Insofern ist 
Mehrperspcktivität ein Prinzip des Zeigens, das sich selbst rnitthematisiert. 
Es schafft ein Bewußtsein davon, daß man eigentlich nicht die Welt selbst, 
sondern immer nur ein Bild von ihr zeigen kann. Es wird gleichsam eine 
Metaebene in die Erkenntnis eingezogen, die das Ergebnis einer Betrach­
tung rückbindet an den Blickwinkel, den man gewählt hat. Der Wechsel der 
Perspektive provoziert ein Nachdenken darüber, ob man die Sache nicht 
auch noch anders sehen könnte. Damit wird jener Spielraum geöffnet, der 
Wissen und Information als Konstrukte begreifbar macht. Konstrukte ver­
weisen jedoch immer auf ihre Künstlichkeit und Vorläufigkeit, auf ihre Er­
gänzungsbedürftigkeit und Revisionsfähigkeit. Gleichwohl sind hier auch 
Grenzen zu beachten, auf die weiter unten noch hinzuweisen ist.

Auch das Moment der spielerischen Auseinandersetzung mit der Wirklich­
keit ist zu nennen. Spiel meint hier nicht eine willkürliche oder gar belie­
bige Weise des Umgangs mit der Welt, sondern meint die Fähigkeit, sich 
auf sie einzulassen, ohne von ihr vollständig eingenommen zu werden. Es 
geht darum, im Vorgang des Distanzierens jenen Spielraum zu gewinnen, 
der es erlaubt, das Vorgefundene in seinen Verweisen und Verstrickungen 
probeweise herauszulösen und in seinen Bedeutungen abzutasten. Hier 
kommt wieder ein anthropologisch bedeutsames Moment zum Vorschein: 
Der Mensch ist nicht eine Funktion seiner Umwelt, sondern gewinnt in der 
spielerischen Distanz zu ihr ein Freiheitsmoment, das ihn dazu befähigt, 
seine Phantasie zu entfalten und kreativ anzuwenden. (Vgl. hierzu auch 
Duncker 1995.)

Perspektivenwechsel sind bereits dort notwendig, wo in Gesprächen Stand­
punkte voneinander geschieden werden, wo Verständigung gesucht wird, Ein­
fühlungsvermögen (Empathie) gefragt ist und Meinungsverschiedenheiten 
ausgehalten werden müssen. Insofern kommen elementare Voraussetzun­
gen von Kommunikationsfähigkeit in den Blick, wenn von Schülern erwar-

1 Von hier aus lassen sich auch zahlreiche Verbindungen herstellen zu den 
Bemühungen, mit Kindern in einen philosophischen Diskurs einzutreten. Wie 
viele Dokumente zeigen, die in den letzten Jahren vorgestellt wurden, ist das „Phi­
losophieren mit Schulkindern“ (Martens/Schreier 1994; vgl. auch Freese 1989) 
eine pädagogisch interessante und wertvolle Idee.
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tet wird, daß sie sich in andere Mitschüler hineinversetzen und in der Schule 
verschiedene Rollen übernehmen. Gerade die Übernahme öffentlicher Rol­
len im Rahmen von Projekten kann eine Erweiterung von Perspektiven auf 
die Wirklichkeit wirksam unterstützen. Eine andere Form von Pcrspekti- 
venwechsel ist über den Weg der Künste möglich. Literatur, bildhafte Kunst 
und Musik erweisen ihren Bildunsgchalt oft darin, daß sie das Gewohnte 
nicht bestätigen, sondern irritieren. Allerdings zielt Mchrperspcktivität nicht 
allein auf den Erwerb neuen Wissens und neuer Erfahrung, sondern betont 
den Bildungswert, der aus einem vergleichenden Blick zwischen unter­
schiedlichen Perspektiven auf eine Sache erwächst. Insofern greift die Ka­
tegorie der Mehrperspektivität weiter aus, als es bislang durch die Unter­
scheidung von erlebnis-erfahrungsbezogcnen, scientischen, szenischen und 
öffentlich-politischen Rekonstruktionen von Wirklichkeit angedacht war 
(vgl. Stücke 1976).

3. Zur Weiterentwicklung und Neuinterpretation von Mchrpcr- 
spektivität

Das Prinzip der Mehrperspektivität ist an anderer Stelle ausführlicher und 
mit vielen Beispielen dargestelll worden (vgl. zuletzt Hiller/Popp 1994). Im 
folgenden sollen einige weiterführende Fragestellungen angesprochen und 
vordem Hintergrund gegenwärtiger Tendenzen in Schule und Gesellschaft 
beleuchtet werden. Teilweise sind die hier angcstellten Überlegungen re­
lativierender und einschränkender Art. teilweise geht es um eine Fortent­
wicklung und Einbindung in größere pädagogische Zusammenhänge. Fünf 
Gedanken sollen dabei zur Diskussion gestellt werden:

3.1 Der Relativismus-Verdacht und das Postulat der „Behütung“

Jedes didaktische Prinzip muß auch von den Grenzen seiner Gültigkeit her 
untersucht werden, und so ist auch beim Prinzip der Mehrperspektivität auf 
eine Gefahr hinzuweisen: Es gibt Grenzen des Zerlegens der Welt in Per­
spektiven und Grenzen des strukturalistischen Spiels. Am Ende einer mehr­
perspektivischen Rekonstruktion könnte das Bild einer Wirklichkeit ent­
stehen, das sich in einem beliebigen Aspektreichtum auflöst und so in ei­
nem postmodernen Relativismus endet. Dieser Gefahr muß aus pädagogi­
scher Verantwortung heraus wirksam begegnet werden. Eine wichtige 
Grenze liegt beispielsweise dort, wo das Bedürfnis des Kindes nach Si­
cherheit und Geborgenheit beachtet werden muß. Das Kind darf nicht dort 
irritiert werden, wo es soziale und emotionale Gewißheit benötigt und auf 
die Zuverlässigkeit der Beziehungen und der Ordnungen des Alltags in und 
außerhalb der Schule angewiesen ist. Auch dort, wo die grundlegenden 
Werte einer demokratischen Gesellschaft als Orientierungsrahmen für ei­
genes Verhalten und Handeln einsichtig zu machen sind, entstehen sensi­
ble Felder, die heutzutage eher sehr klare und eindeutige Regelungen er­
fordern. Das intelligible Spiel mit Perspektiven hört dort auf, wo der soziale 
Umgang miteinander nicht die Phantasie des Möglichen (und damit auch 
des Destruktiven), sondern eine Gewöhnung an das Verträgliche und die 
Einsicht in seine Notwendigkeit erforderlich macht. Dies ist gerade aufgrund 
veränderter sozialer Bedingungen des Aufwachsens von Kindern zuneh­
mend wichtig.
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Was wir heute in der Schule benötigen, ist deshalb auch das konträre Prin­
zip, das im Anschluß an Schleiermacher mit dem Begriff des „Behütens“ 
verdeutlicht werden soll. Behüten heißt modern übersetzt, ein Auswählen 
und Gestalten einer solchen Lebenswelt, die für Kinder verträglich ist, weil 
sie nicht überfordert und nicht verunsichert (vgl. Flitner 1982). Sie muß auch 
Halt und Orientierung bieten. Behüten schließt ein, die Kinder in ihrer Sicht 
der Dinge auch belassen können, sie in ihrem Denken und Fühlen anzu­
nehmen und erst darauf aufbauend Mut zu machen, sich schrittweise dem 
Neuen zu öffnen. Deshalb ist im Moment des Behütens eine systematische 
Grenze gezogen, die auch eine mchrperspcktivische Didaktik zu beachten 
hat. Hier öffnet sich ein Spannungsfcld, das in dialektische Denkfiguren der 
Erziehung hineinführt.

3.2 Die interkulturelle Erweiterung und der Anschluß an ■ eine 
„Pädagogik der Vielfalt“

Auch wer dem Prinzip der Mehrperspektivität skeptisch gegenübersteht, 
wird cinräumcn müssen, daß wir an unseren Schulen mehr denn je eine 
Situation vorfinden, die ein Zusammentreffen unterschiedlicher Perspekti­
ven in sich trägt. In dem Maße, wie heutige Schulklassen interkulturell zu­
sammengesetzt sind, beschreibt „Mehrperspektivität“ eine unübersehbare 
Realität. Die Folgen der Migrationsbewegungen scheint vor allem von den 
Schulen aufgefangen werden zu müssen, die oft voraussetzungslos die Viel­
falt ethnischer und nationaler, religiöser und sprachlicher Unterschiede be­
wältigen müssen. Integration findet heute vor allem in und durch Schulen statt.

Verschärft wird die Situation durch Entwicklungen, die die Soziologen als 
eine Zunahme von Individualisierung und Singularisierung in unserer Ge­
sellschaft diagnostizieren. Eine solche Entwicklung bedeutet, daß auch sol­
che Kinder, die nicht aus anderen Ländern und Erdteilen kommen, in wach­
sendem Maße einen eigenen Erfahrungshintergrund mitbringen, den sie 
nicht mit anderen Kindern teilen.

Drittens schließlich splittet sich Kindheit heute auf durch einen spezifischen 
Gebrauch und Konsum von Massenmedien. Die wachsende Ausdifferen­
zierung der Fernsehprogramme und des Videomarktes sowie die wachsen­
den Zeitanteile, die Kinder damit verbringen, machen zusätzlich deutlich, 
daß auch die gemeinsame Erfahrung „aus zweiter Hand“ schwindet - sofern 
man hier überhaupt von Erfahrung sprechen will. Die Erfahrungshinter­
gründe erster und zweiter Ordnung sind heute in einer qualitativ neuen 
Weise divergent, so daß die Schule kaum noch angemessen darauf reagie­
ren kann.

Die Schulen sind heute weniger als früher von einem gesellschaftlichen Kon­
sens und durch eine gemeinsame Erfahrungsbasis getragen. Und was an Er­
ziehungsarbeit zu leisten ist, wird ihr zusätzlich zu ihrem Bildungsauftrag 
aufgebürdet. Der Schule ist ein enormer sozialpädagogischer Auftrag zu­
gewachsen, ohne daß die strukturellen Bedingungen für die Bewältigung 
dieser Aufgabe ausreichend gesichert wären.

In dieser Situation kann eine mehrperspektivische Didaktik keine Lösung 
des Gesamtproblems bieten, aber doch an der Stelle eine wichtige Hilfe sein,
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wo das Bildungsangebot den vielfältigen Erfahrungshintergrund sichtbar 
machen und aufgreifen will. Ein bloßer Rückzug auf die Vermittlung der 
Kulturtcchniken Lesen, Rechnen. Schreiben, wie er manchmal beobacht­
bar ist, resigniert vor der entstandenen Situation. Das Bildungsangebot muß 
eine Antwort geben auf die interkulturelle Zusammensetzung der Schul­
klassen. Hier kann eine mehrperspektivische Didaktik fruchtbar ansetzen. 
Helmut Plcssners Formulierung, „mit anderen Augen“ sehen zu lernen, 
kann hier als Anliegen, mit den Angen des anderen sehen zu lernen, aufge­
griffen werden.2

Der andere Auftrag der Schule, nämlich gemeinsame Erfahrung zu stiften 
und die Begegnung der Kulturen auf eine taktvolle und friedensfähige, von 
Toleranz und Menschenliebe getragene Weise auszugcstaltcn. bleibt davon 
unberührt. Deshalb zeigt sich die Spannung von Einheit und Vielfalt auch 
im Rahmen der inter- und subkulturellen Thematik. Gleichberechtigung und 
Beachtung vielfältiger Unterschiede ist ein Thema, das gerade in jüngerer 
Zeit die erziehungswissenschaftliche Diskussion verstärkt beschäftigt. Eine 
„Pädagogik der Vielfalt“ (vgl. Prengel 1993, Preuß-Lausitz 1993) könnte ihre 
Verlängerung in die Didaktik hinein über das Prinzip der Mehrpcrspekti- 
vität finden.

3.3 Mehrperspektivität und Interdisziplinarität

Fächerübergreifendes Lernen ist gegenwärtig ein wichtiges Stichwort der 
Schulreform. Fächerübergreifendes Lernen soll Themen und Inhalte näher 
an die Alltagsrealität und an die Lebenswelt der Kinder anbinden, es soll 
helfen, fachspezialistische Verengungen zu überwinden und die Koopera­
tion und Zusammenarbeit zwischen den Schulfächern und Lernbereichen 
zugunsten einer problemorientierten Bearbeitung von Themen und Auf­
gaben fördern. Auch soll es den Sinn schulischen Lernens leichter erfahr­
bar machen. Fächerübergreifendes Lernen sucht seine Verankerung oft in 
Fragestellungen, die sich aus der Perspektive der Kinder ergeben und die 
im isolierten Nebeneinander von Fachdidaktiken verlorenzugehen drohen.

Allerdings gibt es in der Argumentation um das Prinzip des fächerüber­
greifenden Lernens manche Unschärfe und manche theoretische Un­
zulänglichkeit zu beklagen. Ein undifferenziertes Schwarzweiß, wonach 
fächerübergreifendes Lernen von vornherein als richtig und gut gilt und die 
Fachperspektiven auf eine Sache verurteilt werden, ist nicht hilfreich. Zwar 
darf die Schule nicht allein als eine Ansammlung und Addition von Fächern 
erscheinen, so daß die Schüler nicht erkennen können, was die Fächer mit­
einander verbindet. Aber eine Rückkehr zum Gesamtunterricht eines Ber-

2 Die Fruchtbarkeit dieser Metapher ist auch durch weitere Buchtitel belegbar. So­
wohl sozialanthropologische Schriften (Claude L^vi-Strauss: Der Blick aus der 
Ferne, Frankfurt 1993) als auch medienpädagogische Untersuchungen (z.B.: Ju­
dith Faul-Burbes: Mit zwei Augen sehen. Das Weltbild der Kinder und ihre Me­
diennutzung, München 1993) oder religionspädagogische Werke (z.B. Hubertus 
Halbfas: Das dritte Auge. Düsseldorf 1982) greifen auf sie zurück, um den Per­
spektivenwechsel im Dienste von Lernen und Erkennen zu verdeutlichen.
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told Otto wäre ebenso verhängnisvoll. Hinzu kommt, daß die Fächer einen 
wichtigen Beitrag leisten zur Klärung der Dinge (also der „res“, der Rea­
lien. der Bildungsgütcr usw.), zum Verständnis ihrer Genese, ihrer inneren 
Struktur und ihres wissenschaftlichen Stellenwerts. Wo die Wirklichkeit 
auch als eine wissenschaftlich verfaßte aufzugreifen ist und der Alltag von 
Kindern und Erwachsenen ohne Wissenschaft nicht mehr verstehbar ge­
macht werden kann, muß eine didaktische Antwort gefunden werden, wie 
der Beitrag der Einzelwissenschaften aufgegriffen werden kann. Wissen­
schaftsorientiertes Lernen in der Schule darf nicht aufgegeben werden zu­
gunsten eines vielleicht romantischen, naiven und nur durch unmittelbare 
Anschauung geprägten Weltverständnisses. Wir machen die Kinder nicht 
mündig, wenn wir sie nur in handwerklich-praktischer, manueller, ganz­
heitlich-sinnlicher Weise in ein Verhältnis zur Welt setzen.

Wie kommen wir hier weiter? Das Prinzip der Mehrperspektivität könnte 
weiterhelfen. Mehrperspektivisch könnte hier heißen, ein Thema oder ei­
nen Lerngegenstand so zu erschließen, daß dabei auch die Perspektiven der 
Fächer zum Tragen kommen. Fachperspektiven sind notwendig, aber sie 
müssen als eine bestimmte und damit nur begrenzt gültige Sichtweise de­
klariert werden, die auf die Wahl bestimmter Prämissen und spezifischer 
Methoden zurückzuführen ist. Sie sind auf einer übergeordneten Plattform 
als Beitrag zum Verständnis des Ganzen zu verorten. So wird auch deut­
lich, daß übergreifende Fragestellungen immer die Zuarbeit von einzelnen 
Disziplinen erfordern. Außerdem kann Mehrperspektivität ein Verständ­
nis dafür wecken, daß neben einzelwissenschaftlichen und fachspezifischen 
Sichtweisen noch ganz andere Dimensionen des Wirklichkeitsverständnis­
ses zum Tragen kommen können. Außerhalb der wissenschaftlichen Per­
spektive gibt es beispielsweise immer auch den subjektiv und persönlich ge­
färbten, den erfahrungs- und erlebnisbezogenen Zugriff. Man kann außer­
dem kulturelle, ästhetische oder szenische Möglichkeiten einer Rekon­
struktion von Wirklichkeit unterscheiden - Aspekte, die in der Theorie des 
mehrperspektivischen Unterrichts ausführlich beschrieben wurden (vgl. 
Giel/Hiller u.a. 1974ff.). Mehrperspektivität könnte dazu beitragen, daß die 
Wirklichkeit nicht nur aus einem Blickwinkel heraus betrachtet wird, daß 
es vielmehr unterschiedliche Wege zu ihrer Erklärung gibt. Sie werden da­
bei allerdings nicht ganzheitlich-mythologisch miteinander vermischt, son­
dern bleiben trotz ihrer Verbindungslinien noch identifizierbar und unter­
scheidbar. Dies wäre eine Form redlichen, aufgeklärten und rationalen Um­
gangs mit Lernen, ohne den Bildungsansprüche wohl kaum eingelöst wer­
den können.

Gewiß bleiben auch hier Fragen offen. Die didaktische Forschung darf sich 
jedoch nicht mehr damit begnügen, das Postulat fächerübergreifenden 
Lernens einzufordern, um dann Unterrichtsmodelle zu entwerfen, die dem 
Anspruch wissenschaftlicher Reflexion aus dem Wege gehen. Hier gibt es 
gegenwärtig einen Nachholbedarf.

3.4 Ästhetische Alphabetisierung im Grundschulalter

Mit Ernst Cassirers Symbolverständnis wurde auf eine philosophische 
Grundlage hingewiesen, die das Verhältnis des Menschen zur Wirklichkeit
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beschreibt. Der Symbolbegriff erschließt den Formenreichtum der Kultur. 
Daß jedes Ding einen Namen hat, daß Bedeutungen in verschiedenen Spra­
chen und auf vielfältige Weise ausgedrückt werden können und daß ein Un­
terschied zwischen Wirklichem und Möglichem, zwischen Aktuellem und 
Idealem gemacht werden kann, all dies begründet auch die Theoriefähig­
keit und die Fähigkeit zum Entwurf von Zukunftsvorstellungen und Uto­
pien. Auch der Verstand, die Reflexivität des Denkens und die Wahrneh­
mung selbst setzen den Symbolbegriff voraus.

Es ist nun an diesem Punkt auf eine interessante Möglichkeit aufmerksam 
zu machen, um das Konzept des mehrperspcktivischen Unterrichts weiter­
zuentwickeln. Man kann hier eine bislang noch nicht durchformulierte ästhe­
tische Theorie des Lernens entdecken, die didaktisch von hoher Relevanz 
ist. Eine solche Theorie enthielte den Versuch, die ästhetische Darstellung 
der Welt zu grammatisieren. Eine Grammatik des Bildes müßte hier durch­
spielen, welche Zeigeabsichten über ästhetische Codierungen in bildhaften 
Darstellungen festgehalten und zum Ausdruck gebracht werden können, 
so daß ein bestimmtes Licht, oft auch ein Zwielicht entsteht und die Frage 
aufwirft: Verhält es sich wirklich so wie vermutet, oder könnte es nicht doch 
auch anders sein? Es sind vor allem die Mittel der Verfremdung, der bild­
haften Zitation, der Übertreibung, Verdichtung und Überlagerung, die hier 
fruchtbar zur Anwendung kommen. Kontrastieren und Assoziieren, Mon­
tieren und Collagieren, Freistellen und Einrahmen usw. sind Verfahren, die 
aus den bildhaften Künsten übernommen und für alle Lernbereiche der 
Schule fruchtbar gemacht werden können. Auf ästhetischem Wege wäre 
hiermit eine Methode gewonnen, die zwischen inneren und äußeren Bil­
dern vermitteln kann. Die verschiedenen Möglichkeiten einer bildhaften 
Repräsentation durchzuspielen, sie mit den üblichen Seh- und Denkge­
wohnheiten zu konfrontieren führt über Einzelbeispiele hinaus auf die Spur 
einer Rhetorik des Bildes und eine Kulturgeschichte der symbolischen For­
men, die ein zeitgemäßes Anschauungskonzept erfolgversprechend auf­
nehmen könnte.3

Auch hier ergibt sich die Notwendigkeit einer Grammatisierung der Bild­
kultur aus dem Einfluß der Massenmedien auf die Kinder: Wo bereits Kin­
der im Grundschulalter nahezu schutzlos der Bildüberflutung ausgesetzt 
sind, wird die Überwindung des ästhetischen Analphabetismus ebenso wich­
tig wie die Einführung in die Schriftkultur. Neben der schriftsprachlichen 
Alphabetisierung benötigen wir als zweites Standbein eine „ästhetische Al­
phabetisierung“.

Über die ästhetische, d. h. symbolisch vermittelte Darstellung der Wirk­
lichkeit verbinden sich innere und äußere Vorstellungen von der Welt. Beide 
Seiten sind zu kultivieren: Der Unterricht muß die Wirklichkeit zeigen - 
dies ist der Vorgang von außen her -, und er muß die kindlichen Vorstel­
lungen hervorkehren und sichtbar machen, - dies ist der Weg von innen 
her. Den inneren Bildern zum Ausdruck zu verhelfen ist wichtig, weil sie

3 Inzwischen sind einige Arbeiten publiziert worden, in denen diese Frage aufge­
griffen und weiterentwickelt wurde. Vgl. z.B. Hiller 1994, Rauschenberger 1994.
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eine Quelle darstellen, um über die kindliche Anschauung überhaupt et­
was zu erfahren und Bildungsangebote entsprechend formulieren zu kön­
nen.

3.5 Schuhheoretische Implikationen

In einem letzten Abschnitt soll noch eine schultheoretische Implikation an- 
gcsprochcn werden, die mit dem didaktischen Prinzip der Mehrperspekti- 
vität verbunden ist. Dies geschieht auch deshalb, weil in der gegenwärtigen 
Schulpädagogik die didaktische und die schultheoretische Diskussion auf 
zwei getrennten Schienen verläuft. Vor allem dort, wo die Schule nur noch 
als eine „Funktion der Gesellschaft“ thematisiert wird, gibt es kaum noch 
Anschlußmöglichkeiten für die Didaktik. Die Didaktik hat sich deshalb nicht 
ohne Grund verselbständigt, auch wenn damit schmerzliche Verluste ver­
bunden sind. Eine Verbindung von Schultheorie und Didaktik über das Prin­
zip der Mehrperspektivität kann folgendermaßen hergestellt werden:

Wo die Schule dazu dient, die Vorgänge des Aneignens von Bildern und 
des Entwerfens von Vorstellungen pädagogisch anzuleiten und zu beglei­
ten, dort muß eine spezifische Ortsbestimmung im Verhältnis zur Wirk­
lichkeit vorgenommen werden. Um die symbolischen Umformungen der 
Erkenntnis thematisierbar zu machen, muß die Schule selbst eine Art Zwi­
schenwelt bilden, die sich zwischen Schüler und Wirklichkeit hineinschiebt. 
Nur wenn die Schule eine relative Distanz einnimmt nicht nur zur äußeren 
Realität, sondern auch zum Schüler, vermag sie jenen Spielraum zu gewin­
nen, der produktiv für die Erkenntnis genutzt werden kann. Damit erwei­
sen sich mindestens drei schultheoretische Positionen als unzureichend:

(1) Wer die Schule mit dem „Leben“ gleichsetzen will - erinnert sei an Stich­
worte und Buchtitel wie „lebensnahes Lernen“, „Lebensbezug als Schulprin­
zip“, „Macht die Schule auf, laßt das Leben rein“ usw. - oder wer die Schule 
nur als Erfahrungsraum auslegen will, kann nicht jene Distanzierung vorneh­
men, die notwendig ist, um mit den entstehenden Erfahrungen einigermaßen 
rational umzugehen. Auch Übersicht eine lebensnahe Schule, daß das Leben 
nicht immer bildet und daß das Mitmachen im Alltag nicht ausreicht, um die 
komplexe Wirklichkeit zu verstehen. Hier hat ja die systematisch-methodische 
Unterweisung durch die Schule ihren historischen Ursprung.

(2) Gegenwärtige Ansätze einer Theorie der Schule zentrieren sich oft um 
die Aussage, daß die Schule eine „Funktion der Gesellschaft“ sei. Dies mag 
eine strukturfunktional zutreffende These sein, die mit soziologischen und 
sozialisationstheoretischen Mitteln schlüssig darstellbar ist. Es wird jedoch 
der anthropologisch bedeutsame Punkt übersehen, daß nämlich auch das, 
was als Qualifikation erworben werden soll, die Ebene der symbolisch ver­
faßten Zwischenwelt nicht überspringen oder außer Kraft setzen kann. Es 
ist deshalb kein Zufall, daß in diesen schultheoretischen Konzepten nur ein 
unzureichender Lernbegriff enthalten ist und der Bildungsbegriff schon gar 
nicht vorkommt.

(3) Schließlich greifen auch solche Ansätze zu kurz, die die Schule als 
„schülerorientierten“ bzw. „kindorientierten Lern- und Lebensraum“ be­
greifen. Wer die Schule allein „vom Kinde aus“ begründen will, greift hi-
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storisch und systematisch zu kurz. Im Grunde genommen verfehlen solche 
Ansätze sogar das reformpädagogische Theorieverständnis von Pädagogik, 
das ja immer von einer Dialektik zwischen „Kind und Kultur“ (Nohl) oder 
von „Individuum und Gemeinschaft“ (Litt) ausging. Die Schule ist auch ein 
Ort, an dem Kindheit überschritten wird, und das kann sie nur, wenn sie 
auch von einem kulturellen Anspruch getragen ist. Er liegt auch darin, daß 
das Sehen, Denken und Erkennen befreit wird aus der Abhängigkeit bio­
graphischer Zufälle wie Herkunft, Milieu, soziale Schicht.
Demgegenüber kann im Anschluß an das Postulat der Mehrperspektivität 
eher ein solches Sclbstverständnis der Schule favorisiert werden, das sich 
der Metapher der „Bühne“ (Giel) bedient. Die Schule wird gleichsam zur 
Bühne, auf der man wie in einem Drama ein Stück aufführt - ein Stück, das 
unter ausgewählten thematischen Aspekten die Realität aufgreift, „durch­
nimmt“ und dabei durchschaubar zu machen versucht. Man kann auch an 
Johann Friedrich Herbart anknüpfen, der gefordert hat, die „ästhetische 
Darstellung der Welt als das Hauptgeschäft der Erziehung“ (1804) zu be­
greifen. Auch die historisch-systematische Untersuchung von Gottfried 
Hausmann zur „Didaktik als Dramaturgie des Unterrichts“ (1959) kann hier 
den Begriff der Schule als einer Bühne vorbereiten.
Gleichwohl findet auch dieser Schulbegriff seine Grenze, schon deshalb, weil 
im Bild der Bühne nicht alles aufnehmbar ist, was heute wichtig ist. Der so­
zialpädagogische Auftrag beispielsweise, oder der Anspruch, die Wirklich­
keit in Projekten handelnd anzueignen, müssen ergänzend hinzutreten. 
Diese Gedanken sind jedoch an anderer Stelle weiterzuführen und zu ver­
tiefen.
Mit den angesprochenen fünf Themenkreisen sollen Anregungen gegeben 
werden, die Diskussion um das didaktische Prinzip der Mehrperspektivität 
neu aufzunehmen. Es ist geeignet, den Bildungs- und Erziehungsauftrag der 
Schule von der didaktischen Seite her anzusprechen. Seine Berücksichti­
gung könnte der häufig zu beobachtenden Gefahr entgegentreten, daß der 
Bildungsauftrag nur auf die Rolle einer schön formulierten Präambel im 
Lehrplan begrenzt bleibt, ohne in den Unterrichtsalltag hinein auszu­
strahlen.
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