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Ludwig Duncker

Mit anderen Augen sehen lernen
Zur Aktualisicrung des Prinzips der ,,Mehrperspektivitat*

In der ersten Hiilfte der 70er Jahre wurde cin didaktisches Konzept vorge-
stelit, das damals zunichst fiir den Sachunterricht der Grundschule ent-
wickelt wurde, in seinen Anspriichen und Intentionen jedoch weit iiber den
Grundschulbereich hinausreichte und der didaktischen Theoriebildung
insgesamt neue Impulse verlich. Was dieses didaktische Konzept auszeich-
ncte, war nicht nur die umfassende theoretische Begriindung, sondern auch
scine Konkretisierung tiber Materialien und Unterrichtsmedien, die nicht
nur die Zielsetzungen veranschaulichen und unterrichtspraktisch tiberset-
zen sollten, sondern selbst zum Kernstiick eines ,,mehrperspektivisch* ge-
nannten Unterrichts wurden. Aus verschiedenen Griinden hat dieses Kon-
zept allerdings nicht diejenige schulpraktische Resonanz erfahren, die es
verdient gehabt hitte. Uber einen Kreis von Kennern und Liebhabern hin-
aus hat es in der Schulwirklichkeit zu wenig Beachtung gefunden.

Der vorliegende Beitrag mochte an das didaktische Konzept des mehrper-
spcktivischen Unterrichts erinnern. Diese Erinnerung will aber nicht
primir die vor iiber zwanzig Jahren bevorzugten Argumentationslinien
nachzeichnen, wie sie in den ,.Stiicken 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, ,Mehrperspektivitdt* in aktuelle pidagogische Diskussionszusam-
menhinge hineinzustellen und Moglichkeiten der konzeptionellen Weiter-
entwicklung zu skizzieren.

1. Philosophische Zugiinge

Gebildet sein heiBt - so hat es einmal Hans-Georg Gadamer im Anschluf3
an Hegel formuliert -, ,,sich selbst und seine privaten Zwecke mit Abstand
ansehen* zu konnen (vgl. Gadamer 1960/1990, S. 22f.). Nur wer die Enge
und Provinzialitat des eigenen Erfahrungshorizonts iiberschreiten kann und
sich in allgemeinen Kategorien zu bewegen weiB, 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 handlungsfihig. Von sich selbst absehen zu lernen wird so
auch zu einer zentralen Aufgabe von Erzichung und Unterricht. Dieser Bil-
dungsgedanke fithrt direkt in die Fragestellung einer mehrperspektivischen
Didaktik hinein. Mehrperspektivitdt will solche Lernprozesse erméglichen,
die den eigenen, zunichst immer naiv und egozentrisch begrenzten Blick
auf die Wirklichkeit iberschreiten und neue Perspektiven eréffnen. Im
Wechsel der Perspektiven gilt es den Aspektreichtum der Welt zu entdecken
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und eine Beweglichkeit im Schen und Denken zu gewinnen. Die Welt . ,mit
anderen Augen* (Plessner 1970) zu schen beschreibt deshalb den anthro-
pologischen Kern eines Bildungsverstindnisses, das sich in die Tradition des
Anschauungsbegriffs stellt und dessen aufklidrcrische Potentiale hervor-
kehren will.

Dieser bildungsthecoretische Hintergrund erlaubt in sciner anthropologi-
schen Ausrichtung mchrere Anschliisse an die Philosophie, dic damit das
didaktische Prinzip der Mehrperspektivitit zusitzlich abstiitzen. Von be-
sonderer Relevanz sind im vorlicgenden Zusammenhang (1.) eine er-
kenntnistheoretische, (2.) cine kulturphilosophische, (3.) eine strukturali-
stische und schlieBlich (4.) auch cine politisch-philosophische Argumenta-
tion:

(1.) Die erkenntnistheoretische Position besagt, dafl cs keinen absoluten Be-
zugspunkt fiir die Erkenntnis geben kann. Unsere Vorstellungen von der
Wirklichkeit sind immer schon historischen und kulturclien Einfliissen 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 Auflen, von Bild und Erfahrung,
von Phantasie und Handeln. Der qualitative Schnitt zwischen Welt und
Weltbild bringt deshalb einen Begriff von Anschauung hervor, der tiber die
naive Annahme eines eindeutigen. ontologisch oder in andcrer Weisce ur-
spriinglich verfafSten Wirklichkeitsverstindnisses hinausgeht. Deshalb
kann auch die Didaktik die Welt nur als einen ,, Text* lesbar machen, der
im Rahmen kultureller Uberlieferung bereits vorinterpretiert ist. Die Frage
ist nun, wie neue Erkenntnis zustande kommen kann. Otto F. Bollnow hat
in seiner ,,Philosophie der Erkenntnis* (1970) herausgestellt, dal das Neue
im ErkenntnisprozeB in einer Art Gegenbewegung gegen die Routine des
Alliags gewonnen werden muf.

Nihe suchen und Distanz gewinnen sind deshalb zwei wesentliche Konse-
quenzen fiir die Didaktik, die den AnschluB an eine tragfihige erkenntnis-
theoretische Position sucht. Heute betont die Didaktik oft nur das Prinzip
von Nihe, Sinnlichkeit und Anschaulichkeit. Die Gegenbewegung, also das
distanzierende Reflektieren, die Ausbildung von Kategorien fiir die Inter-
pretation von Erfahrung, die Verfremdung des bereits Bekannten treten
demgegeniiber heute eher zuriick. Man muB deshalb kritisch zuriickfragen,
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, kénnen die Vorginge zwischen In-
nen und AuBlen niher beleuchtet werden. Eine Philosophie der Kultur sucht
nach den grundlegenden Parametern zur Erklirung dessen, was der
Mensch sei. Cassirers Antwort liegt darin, daB die Bereiche der menschli-
chen Kultur nicht auf eine substantielle Einheit zuriickzufiihren sind, son-
dern in der Fahigkeit zu Spontaneitat, Produktivitat und Ausdrucksfihig-
keit begriindet liegen. Mit ihrer Hilfe konne sich der Mensch ein eigenes
Universum errichten, und zwar ,.ein symbolisches Universum, das ihn be-
fahigt, seine Erfahrungen zu verstehen und zu deuten, zu gliedern und zu
ordnen, zu synthetisieren und zu verallgemeinern* (S. 335).
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Die Fithigkeit, Symbolsysteme hervorzubringen, stellt deshalb fiir Cassirer
dic eigentiimliche Leistung des Menschen dar. Sie ist gleichsam eine ,, Me-
thode*, mit der sich der Mensch nicht nur an seine Umgebung anpaft, son-
dern mit der er gleichzeitig eine ,,neue Dimension der Wirklichkeit“ ent-
wirft (S. 49).

Eine ,,Philosophie der symbolischen Formen* (Cassirer 1923ff.) entdeckt
so cine neue Zwischenwelt, dic sich zwischen Mensch und Wirklichkeit ent-
faltet. Dic symbolische Zwischenwelt ist keine Welt harter Fakten. Sie ent-
hiilt Bedeutungsschichten, die sich ablosen aus den konkreten Zusammen-
hingen und sich verselbstéindigen konnen. Sie erlauben den Entwurf von
Bildern und Projcktionen, Hoffnungen und Angsten, Phantasien und Triu-
men, die cine ebenso wirksame Rcalitédt bedeuten wie die sogenannten ,, Tat-
sachen®; Eine Welt sclbstgeschaffener Zeichen und Bilder tritt dem, was
wir die objektive Wirklichkeit der Dinge nennen, gegeniiber und behaup-
tet sich gegen sic in sclbstindiger Fiille und urspriinglicher Kraft*
(1921£./1956, S. 175£.). Und darin sieht er auch die Ursache, daB man die
.Kultur als den ProzeB der fortschreitenden Selbstbefreiung des Menschen
beschreiben* kdnne (1944 /1990, S. 345)

Diese symbolische Zwischenwelt ist fir die didaktische Theorie von enor-
mer Bedcutung. Sie wird haufig ignoriert und iibersprungen und nicht als
wichtiges Zwischenglied zwischen Innen und AuBen erkannt. Bildungs-
prozesse sind ohne die symbolisch gesteuerte Form der Aneignung von Kul-
tur gar nicht denkbar. Erst iiber die Entfaltung der symbolischen Zwi-
schenwelt kann eine Entkoppelung des Gegenstands von seinen moglichen
Bedeutungen erfolgen — cine Voraussetzung, die erst die spielerische Di-
stanz zur Wirklichkeit erlaubt.

(3.) Vor dem Hintergrund erkenntistheoretischer und kulturphilosophischer
Argumentationen 1at sich nun gleichsam schon als Uberleitung zum Pro-
blem der Didaktik der Aufbau der Anschauung als eine Art ,,strukturali-
stische Tdatigkeit” (Roland Barthes 1969) beschreiben: Der ProzeB des Ent-
deckens der Wirklichkeit kann als eine Rekonstruktion bezeichnet werden,
bei der Elemente gefunden, isoliert und dann wieder konstruktiv zu neuen
Einheiten zusammengefiigt werden. Die Dinge werden gleichsam aus
ihrem urspriinglichen Kontext herausgelost und in einer neuen Umgebung
zusammengestellt. Barthes spricht hier auch von ,, Zerlegung* und ,,Arran-
gement®. Die Phidnomene 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 sogenannies Arrange-
ment, auch ,,Simulacrum* genannt. Das wiederhergestellte Produkt muB3
nicht identisch sein mit dem urspriinglichen. Es kann ihm sehr dhnlich wer-
den, aber es kann auch etwas vollig Neues darstellen und die Elemente in
einer anderen Kombination und Figuration enthalten. In dieser ,,Bastelei*
- Lévi-Strauss verwendet hier den Begriff der ,, bricollage* (1968) — entste-
hen nun Einblicke in Aufbauprinzipicn und in Funktionsweisen, die Auf-
schluB} geben iiber das Zustandekommen des Gegenstands, iiber seinen Me-
chanismus, seine inneren Regeln. Vor allem kann erkannt werden, daf der
untersuchte Gegenstand nur eine von prinzipiell mehreren Méglichkeiten
darstellt, die mit dem Zusammenbau der Elemente realisiert wurde.
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(4.) Mehrperspektivitit kann in cinem vierten Schritt schlicBlich ankniip-
fen an die politische Philosophie Karl Poppers. Karl Popper hat in scinem
philosophischen Hauptwerk ,Die offene Gesellschaft und ihre Feinde*
(1935/1992) den Zusammenhang von Demokratie und politischer Offenheit
deutlich herausgearbeitet. Wenn Pluralitit ein Merkmal offener Gesellschaft
ist und Gefahr fir sic von geschlossencen, eindimensionalen und fundamen-
talistischen Positionen droht, so mulfl dies in den Bereich von Bildung und
Erzichung hinein piidagogisch iibersetzt und didaktisch beriicksichtigt wer-
den. Es kann dann nicht mchr darum gehen, eine einzige Weltanschauung
als die allein richtige und mégliche darzustellen und verbindlich zu machen,
es muB} viclmehr in Schule und Unterricht von Anfang an das argumenta-
tive Spicl mit Perspektiven und Positionen geiibt und die dabei immer wie-
der erfahrbare Uneindeutigkeit und Relativitiit von Standpunkten cinsich-
tig gemacht werden. Analog zu Poppers politischer Philosophic hat dic
Padagogik im Rahmen ciner offenen Gesellschaft dafiir zu sorgen, da8 statt
normierter Einfalt ein Klima erwiinschter und respektierter Vielfalt entsteht.

Hiller (1973) hat - allerdings ohne auf dic Argumentation Karl Poppers
zuriickzugreifen - die Folgen fir die Didaktik analysiert, die zu beklagen
sind, wenn unterrichtliche Aussagen als einlinige Ursache-Wirkungs-Zu-
sammenhiinge verfaBt sind und dadurch ihres aufklirerischen Anspruchs
beraubt werden.

2. Mehrperspektivitit als didaktische Kategorie

Im Prinzip der Mehrperspektivitdt konnen die genannten philosophischen
Argumentationslinien aufgegriffen und in ein didaktisches Konzept einge-
bunden werden. Es ist durch folgende Merkmale charakterisiert:

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

Wichtig ist, daB solche Perspektiven nicht allein auf eine primire, person-
lich gebundene und subjektive Sicht beschriankt bleiben, sondern dal man,
ohne diesen erlebnis- und erfahrungsbezogenen Zugang aufler Kraft setzen
zu wollen, auch solche Blickwinkel integriert, die an sekundire Ordnungen
gebunden sind. Solche sekundar geprégten Zugriffe bilden sich dort aus, wo
die Wirklichkeit nur mit Hilfe wissenschaftlicher oder 6ffentlich-politischer
Kategorien verstdndlich gemacht werden kann. (Vgl. hierzu auch
Hiller/Popp 1994.) Deshalb muf} eine mehrperspektivische Didaktik ein be-
sonderes Gewicht auf solche Darstellungen legen, in denen die Wirklich-
keit aus der Perspektive von Wissenschaft und Politik, von Okonomie, Recht
und Verwaltung gezeigt wird. Dies erfordert aus einsehbaren Griinden mehr
Lehraufwand als die Darstellung der primiren, personlichen Sicht.

Solche Grundkategorien wie die primire und sekundire ErschlieBung kén-
nen aber nicht in eine geschlossene Ordnung ,richtiger Perspektiven iiber-
fiihrt werden. Das Prinzip der Mehrperspektivitét ist insofern offen und dy-
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namisch, als es zur weiteren Suche anregt und das Fragen an eine Sache an-
stofit. Deshalbist eine mehrperspektivische Didaktik auch geeignet, die viel-
faltigen Fragen der Kinder aufzunchmen und zum Ausgangspunkt unter-
richtlicher Vorhaben zu machen. Unterricht darf nicht nur fertige Antwor-
ten vorgeben, sondern muBl auch bewirken, dal Kinder selbst Fragen fin-
den und selbst nach neuen Aspekien suchen.! '

Eine mchrperspektivische Didaktik will langfristig den hypothetischen
Charakter von Aussagen durchsichtig machen. Dies gelingt nicht bei jedem
Beispiel, weil es auch cin Bediirfnis nach Eindeutigkeit und Sicherheit im
Wisscen gibt. Aber dort, wo dic Unterscheidung zwischen Bild und Abbild,
zwischen Innen und Auflen, zwischen Vorstellung und Wirklichkeit ange-
bahnt wird, wird cinc Sensbilitét gefordert fiir den Zusammenhang zwischen
Standpunkt und Horizont, zwischen Perspektive und Resultat. Insofern ist
Mchrperspektivitiit ein Prinzip des Zeigens, das sich selbst mitthematisiert.
Es schafft ein BewuBtsein davon, daB man eigentlich nicht dic Welt selbst,
sondern immer nur ein Bild von ihr zeigen kann. Es wird gleichsam eine
Metaebene in dic Erkenntnis eingezogen, die das Ergebnis ciner Betrach-
tung riickbindet an den Blickwinkel, den man gewihlt hat. Der Wechsel der
Perspektive provoziert ein Nachdenken dariiber, ob man die Sache nicht
auch noch anders sehen konnte. Damit wird jener Spielraum geoffnet, der
Wissen und Information als Konstrukte begreifbar macht. Konstrukte ver-
weisen jedoch immer auf ihre Kiinstlichkeit und Vorlaufigkeit, auf ihre Er-
gianzungsbediirftigkeit und Revisionsfahigkeit. 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 nenncen. Spiel meint hier nicht eine willkiirliche oder gar belie-
bige Weise des Umgangs mit der Welt, sondern meint die Fihigkeit, sich
auf sie einzulassen, ohne von ihr vollstindig 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 herauszulosen 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
spielcrischen Distanz zu ihr ein Freiheitsmoment, das ihn dazu befdhigt,
seine Phantasie zu entfalten und kreativ anzuwenden. (Vgl. hierzu auch
Duncker 1995.)

Perspektivenwechsel sind bereits dort notwendig, wo in Gesprichen Stand-
punkte voneinander geschieden werden, wo Verstandigung gesucht wird, Ein-
fithlungsvermdgen (Empathie) gefragt ist und Meinungsverschicdenheiten
ausgehalten werden miissen. Insofern kommen elementare Voraussetzun-
gen von Kommunikationsfdhigkeir in den Blick, wenn von Schiilern erwar-

1 Von hier aus lassen sich auch zahlreiche Verbindungen herstellen zu den
Bemiihungen, 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 padagogisch interessante und wertvolle Idee.
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tet wird. daf sie sich in andere Mitschiiler hineinversetzen und in der Schule
verschiedene Rollen iibernehmen. Gerade die Ubernahme 6ffentlicher Rol-
lenim Rahmen von Projekten kann eine Erweiterung von Perspektiven auf
die Wirklichkeit wirksam unterstiitzen. Eine andere Form von Perspekti-
venwechsel ist tiber den Weg der Kiinste moglich. Literatur, bildhafte Kunst
und Musik erweisen ihren Bildunsgehalt oft darin, daB sie das Gewohnte
nicht bestitigen, sondern irritieren. Allerdings zielt Mchrperspektivitiit nicht
allein auf den Erwerb neuen Wissens und ncuer Erfahrung, sondern betont
den Bildungswert. der aus einem vergleichenden Blick zwischen unter-
schiedlichen Perspektiven auf eine Sache erwiichst. Insofern greift die Ka-
tegorie der Mchrperspektivitiit weiter aus, als es bislang durch die Unter-
scheidung von erlebnis-erfahrungsbezogenen, scicntischen, szenischen und
offentlich-politischen Rekonstruktionen von Wirklichkeit angedacht war
(vel. Stiicke 1976).

3. Zur Weiterentwicklung und Neuinterpretation von Mechrper-
spektivitit

Das Prinzip der Mchrperspektivitiit ist an anderer Stelle ausfithrlicher und
mit vielen Beispielen dargestellt worden (vgl. zuletzt Hiller/Popp 1994). Im
folgenden sollen einige weitertiihrende Fragestellungen angesprochen und
vor dem Hintergrund gegenwirtiger Tendenzen in Schule und Gescllschaft
beleuchtet werden. Teilweise sind die hier angestellten Uberlegungen re-
lativierender und einschrinkender Art, teilweise geht es um eine Fortent-
wicklung und Einbindung in groBere pidagogische Zusammenhinge. Finf
Gedanken sollen dabei zur Diskussion gestellt werden:

3.1 Der Relativismus-Verdacht und das Postulat der ,, Behiitung*

Jedes didaktische Prinzip muB3 auch von den Grenzen seiner Giiltigkeit her
untersucht werden, und so ist auch beim Prinzip der Mehrperspektivitit 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 kdnnte das Bild einer Wirklichkeit ent-
stehen, das sich in einem beliebigen Aspektreichtum auflést und so in ei-
nem postmodernen Relativismus endet. Dieser Gefahr muB aus pidagogi-
scher Verantwortung heraus wirksam begegnet werden. Eine wichtige
Grenze liegt beispielsweise dort, wo das Bediirfnis des Kindes nach Si-
cherheit und Geborgenheit beachtet werden muB. Das Kind darf nicht dort
irritiert werden, wo es soziale und emotionale Gewiheit benotigt und auf
die Zuverlassigkeit der Beziehungen und der Ordnungen des Alltags in und
auBerhalb der Schule angewiesen ist. Auch dort, wo die grundlegenden
Werte einer demokratischen Gesellschaft als Orientierungsrahmen fiir 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 hort dort auf, wo der soziale
Umgang miteinander nicht die Phantasic des Moglichen (und damit auch
des Destruktiven), sondern eine Gewohnung an das Vertrigliche und die
Einsicht in seine Notwendigkeit erforderlich macht. Dies ist gerade aufgrund
verdnderter sozialer Bedingungen des Aufwachsens von Kindern zuneh-
mend wichtig.
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Was wir heute in der Schule bendétigen, ist deshalb auch das kontrire Prin-
zip, das im AnschluB an Schleiermacher mit dem Begriff des ,,Behiitens®
verdeutlicht werden soll. Behiiten heif3t modern {ibersetzt, ein Auswihlen
und Gestalten einer solchen Lebenswelt, dice fiir Kinder vertréglich ist, weil
sie nicht iberfordert und nicht verunsichert (vgl. Flitner 1982). Sie muB auch
Halt und Orienticrung bicten. Behiiten schlieft ein, die Kinder in ihrer Sicht
der Dinge auch belassen konnen, sic in ihrem Denken und Fihlen anzu-
nchmen und erst darauf aufbauend Mut zu machen, sich schrittweise dem
Neuen zu Offnen. Deshalb ist im Moment des Behiitens eine systematische
Grenze gezogen, dic auch eine mchrperspcektivische Didaktik zu beachten
hat. Hier 6ffnct sich ein Spannungsfeld, das in dialektische Denkfiguren der
Erzichung hineinfiihrt,

3.2 Die interkulturelle Erweiterung und der Anschluf3 an. eine
» Pidagogik der Vielfalt*

Auch wer dem Prinzip der Mehrperspektivitat skeptisch gegeniibersteht,
wird cinriumen miissen, da wir an unseren Schulen mehr denn je eine
Situation vorfinden, die ein Zusammentreffen unterschiedlicher Perspekti-
ven in sich trigt. In dem MabBe, wie heutige Schulklassen interkulturell zu-
sammengesetzt sind, beschreibt ,,Mchrperspektivitit“ eine uniibersehbare
Realitiit. Die Folgen der Migrationsbewegungen scheint vor allem von den
Schulen aufgefangen werden zu miissen, die oft voraussctzungslos die Viel-
falt ethnischer und nationaler, religiéser und sprachlicher Unterschiede be-
wiiltigen mussen. Integration findet heute vor allem in und durch Schulen statt.

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

Drittens schlieBlich 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 zusétzlich deutlich,
daB auch die gemeinsame Erfahrung ,,aus zweiter Hand* schwindet —sofern
man hier tiberhaupt von Erfahrung sprechen will. Die Erfahrungshinter-
griinde erster und zweiter Ordnung sind heute in einer qualitativ neuen
Weise divergent, so da83 die Schule kaum noch angemessen darauf reagie-
ren kann.

Die Schulen sind heute weniger als frither von einem gesellschaftlichen Kon-
sens und durch eine gemeinsame Erfahrungsbasis getragen. Und was an Er-
ziehungsarbeit zu leisten ist, wird ihr zusétzlich zu ihrem Bildungsauftrag
aufgebiirdet. Der Schule ist ein enormer sozialpddagogischer Auftrag zu-
gewachsen, ohne daB die strukturellen Bedingungen fiir die Bewiéltigung
dicser Aufgabe ausreichend gesichert wiren.

In dieser Situation kann eine mehrperspektivische Didaktik keine Losung
des Gesamtproblems bieten, aber doch an der Stelle eine wichtige Hilfe sein,

Die Deutsche Schule, 87. Jg. 1995, H. 4 427



wo das Bildungsangebot den vielfdltigen Erfahrungshintergrund sichtbar
machen und aufgreifen will, Ein bloBer Riickzug auf die Vermittlung der
Kulturtechniken Lesen, Rechnen, Schreiben, wie er manchmal beobacht-
bar ist, resigniert vor der entstandencen Situation. Das Bildungsangebot muf3
einc Antwort geben auf die interkulturelle Zusammensetzung der Schul-
klassen. Hier kann eine mchrperspektivische Didaktik fruchtbar ansetzen.
Helmut Plessners Formulierung, ,mit anderen Augen® schen zu lernen,
kann hier als Anliegen, mit den Augen des anderen sehen zu lernen, aufge-
griffen werden.?

Der andere Auftrag der Schule, niimlich gemeinsame Erfahrung zu stiften
und die Begegnung der Kulturen auf eine taktvolle und friedensfithige, von
Toleranz und Menschenlicbe getragene Weise auszugestalien, bleibt davon
unberiihrt. Deshalb zeigt sich die Spunnung von Einheit und Vielfalt auch
im Rahmen der inter- und subkulturelien Thematik. Gleichberechtigung und
Beachtung vielfidltiger Unterschicede ist ein Thema, das gerade in jiingerer
Zeit dic erziehungswissenschaftliche Diskussion verstirkt beschiiftigt. Eine
LPidagogik der Vielfalt” (vgl. Prengel 1993, Preuf3-Lausitz 1993) konnte thre
Verldngerung in die Didaktik hinein iiber das Prinzip der Mehrperspekti-
vitét finden.

3.3 Mehrperspektivitit und Interdisziplinaritdt

Ficheriibergreifendes Lernen ist gegenwirtig ein wichtiges Stichwort der
Schulreform. Fachertibergreifendes Lernen soll Themen und Inhalte niher
an die Alltagsrealitit und an die Lebenswelt der Kinder anbinden, es soll
helfen, fachspezialistische Verengungen zu tiberwinden und die Koopera-
tion und Zusammenarbeit zwischen den Schulfidchern und Lernbereichen
zugunsten einer problemorientierten Bearbeitung von Themen und Auf-
gaben fordern. Auch soll es den Sinn schulischen Lernens leichter erfahr-
bar machen. Ficheriibergreifendes Lernen sucht seine Verankerung oft in
Fragestellungen, die sich aus der Perspektive der Kinder ergeben und die
imisolierten Nebeneinander von Fachdidaktiken verlorenzugehen drohen.

Allerdings gibt es in der Argumentation um das Prinzip des facheriiber-
greifenden Lernens manche Unschidrfe und manche theoretische Un-
zuldnglichkeit zu beklagen. Ein undifferenziertes Schwarzweif3, wonach
facheriibergreifendes 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 Fichern
erscheinen, so dafl die Schiiler nicht erkennen kénnen, was die Facher mit-
einander verbindet. Aber eine Riickkehr zum Gesamtunterricht eines Ber-

2 Die Fruchtbarkeit dieser Metapher ist auch durch weitere Buchtitel belegbar. So-
wohl sozialanthropologische Schriften (Claude Lévi-Strauss: Der Blick aus der
Ferne, Frankfurt 1993) als auch medienpidagogische Untersuchungen (z.B.: Ju-
dith Faul-Burbes: Mit zwei Augen sehen. Das Weltbild der Kinder und ihre Me-
diennutzung, Miinchen 1993) oder religionspidagogische Werke (2.B. Hubertus
Halbfas: Das dritte Auge. Diisseldorf 1982) greifen auf sie zurlick, um den Per-
spektivenwechsel im Dienste von Lernen und Erkennen zu verdeutlichen.
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told Otto wire ebenso verhingnisvoll. Hinzu kommt, da3 die Ficher einen
wichtigen Beitrag leisten zur Kliarung der Dinge (also der ,,res“, der Rea-
lien, der Bildungsgiiter usw.), zum Verstindnis ihrer Genese, ihrer inneren
Struktur und ihres wissenschaftlichen Stellenwerts. Wo die Wirklichkeit
auch als einc wissenschaftlich verfafite aufzugreifen ist und der Alltag von
Kindern und Erwachsenen ohne Wissenschaft nicht mehr verstehbar ge-
macht werden kann, muf} eine didaktische Antwort gefunden werden, wie
der Beitrag der Finzelwissenschaften aufgegriffen werden kann. Wissen-
schaftsoricnticrtes Lernen in der Schule darf nicht aufgegeben werden zu-
gunsten eines viclleicht romantischen, naiven und nur durch unmittelbare
Anschauung geprégten Weltverstandnisscs. Wir machen die Kinder nicht
miindig, wenn wir sie nur in handwerklich-praktischer, manueller, ganz-
heitlich-sinnlicher Weise in ein Verhaltnis zur Welt setzen.

Wie kommen wir hicr weiter? Das Prinzip der Mehrperspektivitat konnte
weiterhelfen. Mchrperspektivisch konnte hier heiBlen, ein Thema oder ei-
nen Lerngegenstand so zu erschlieBen, daB dabei auch die Perspektiven der
Fiicher zum Tragen kommen. Fachperspektiven sind notwendig, aber sie
miissen als eine bestimmte und damit nur begrenzt giiltige Sichtweise de-
klariert werden, die auf die Wahl bestimmter Pramissen und spezifischer
Mcthoden zuriickzufiihren ist. Sie sind auf einer iibergeordneten Plattform
als Beitrag zum Verstindnis des Ganzen zu verorten. So wird auch deut-
lich, daB tibergreifende Fragestellungen immer die Zuarbeit von einzelnen
Disziplinen erfordern. Aulerdem kann Mehrperspektivitit ein Verstind-
nis dafiir wecken, daB3 neben einzelwissenschaftlichen und fachspezifischen
Sichtweisen noch ganz andere Dimensionen des Wirklichkeitsverstindnis-
ses zum Tragen kommen kénnen. AuBerhalb der wissenschaftlichen Per-
spektive gibt es beispielsweise immer auch den subjektiv und personlich ge-
farbten, den erfahrungs- und erlebnisbezogenen Zugriff. Man kann auBer-
dem kulturelle, dsthetische oder szenische Moglichkeiten einer Rekon-
struktion von Wirklichkeit unterscheiden — Aspekte, die in der Theorie des
mehrperspektivischen Unterrichts ausfiihrlich beschrieben wurden (vgl. -
Giel/Hiller u.a. 1974ff.). Mehrperspektivitiat konnte dazu beitragen, daB3 die -
Wirklichkeit nicht nur aus einem Blickwinkel heraus betrachtet wird, da
es vielmehr unterschiedliche Wege zu ihrer Erklarung gibt. Sie werden da-
bei allerdings nicht ganzheitlich-mythologisch miteinander vermischt, son-
dern bleiben trotz ihrer Verbindungslinien noch identifizierbar und unter-
scheidbar. Dies wire eine Form redlichen, aufgeklarten und rationalen Um-
gangs mit Lernen, ohne den Bildungsanspriiche wohl kaum eingelost wer-
den koénnen.

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

3.4 Asthetische Alphabetisierung im Grundschulalter

Mit Ernst Cassirers Symbolverstindnis wurde auf eine philosophische
Grundlage hingewiesen, die das Verhiltnis des Menschen zur Wirklichkeit
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beschreibt. Der Symbolbegriff erschliefit den Formenreichtum der Kultur.,
DaB jedes Ding einen Namen hat, da3 Bedeutungen in verschiedenen Spra-
chen und auf vielfiltige Weise ausgedriickt werden kénnen und daf ein Un-
terschied zwischen Wirklichem und Moglichem, zwischen Aktuellem und
Idealem gemacht werden kann, all dies begriindet auch die Theoriefihig-
keit und die Fihigkeit zum Entwurf von Zukunftsvorstellungen und Uto-
pien. Auch der Verstand, dic Reflexivitit des Denkens und die Wahrneh-
mung selbst setzen den Symbolbegriff voraus.

Es ist nun an diesem Punkt auf eine interessante Moglichkeit aufmerksam
zu machen, um das Konzept des mehrperspektivischen Unterrichts weiter-
zuentwickeln. Man kann hier eine bislang noch nicht durchformulierte dsthe-
tische Theorie des Lernens entdecken, die didaktisch von hoher Relevanz
ist. Eine solche Theorie enthiclte den Versuch, die dsthetische Darstellung
der Welt zu grammatisieren. Eine Grammatik des Bildes miiBte hier durch-
spielen, welche Zeigeabsichten tber dsthetische Codierungen in bildhaften
Darstellungen festgehalten und zum Ausdruck gebracht werden kdnnen,
so daB ein bestimmtes Licht, oft auch ein Zwielicht entsteht und dic Frage
aufwirft: Verhilt es sich wirklich so wie vermutet, oder konnte es nicht doch
auch anders sein? Es sind vor allem die Mittel der Verfremdung, der bild-
haften Zitation, der Ubertreibung, Verdichtung und Uberlagerung, die hier
fruchtbar zur Anwendung kommen. Kontrastieren und Assoziieren, Mon-
tieren und Collagieren, Freistellen und Einrahmen usw. sind Verfahren, die
aus den bildhaften Kiinsten iibernommen und fiir alle Lernbereiche der
Schule fruchtbar gemacht werden konnen. Auf dsthetischem Wege wire
hiermit eine Methode gewonnen, die zwischen inneren und duBeren Bil-
dern vermitteln kann. Die verschicdenen Moglichkeiten einer bildhaften
Représentation durchzuspielen, sie mit den tblichen Seh- und Denkge-
wohnheiten zu konfrontieren fiihrt tiber Einzelbeispiele hinaus auf die Spur
einer Rhetorik des Bildes und eine Kulturgeschichte der symbolischen For-
men, die ein zeitgemiBes Anschauungskonzept erfolgversprechend auf-
nehmen konnte.?

Auch hier ergibt sich die Notwendigkeit einer Grammatisierung der Bild-
kultur aus dem Einflu8l der Massenmedien auf die Kinder: Wo bereits Kin-
der im Grundschulalter nahezu schutzlos der Bildiiberflutung ausgesetzt
sind, wird die Uberwindung des dsthetischen Analphabetismus ebenso wich-
tig wie die Einfiihrung in die Schriftkultur. Neben der schriftsprachlichen
Alphabetisierung benétigen wir als zweites Standbein eine ,,dsthetische Al-
phabetisierung®.

Uber die #sthetische, d. h. symbolisch vermitteite Darsteliung der Wirk-
lichkeit verbinden sich innere und duflere Vorstellungen von der Welt. Beide
Seiten sind zu kultivieren: Der Unterricht muf3 die Wirklichkeit zeigen -
dies ist der Vorgang von auBlen her —, und er muf} 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 Quelie darstellen, um iiber die kindliche Anschauung iiberhaupt et-
was zu crfahren und Bildungsangebote entsprechend formulieren zu k6n-
nen.

3.5 Schultheoretische Implikationen

In cinem letzten Abschnitt soll noch cine schultheoretische Implikation an-
gesprochen werden, die mit dem didaktischen Prinzip der Mehrperspekti-
vitiit verbunden ist. Dies geschicht auch deshalb, weil in der gegenwiirtigen
Schulpidagogik die didaktische und die schultheoretische Diskussion auf
zwei getrennten Schienen verkiuft. Vor allem dort, wo die Schule nur noch
als eine ,Funktion der Gesellschaft” thematisiert wird, gibt es kaum noch
Anschlumaoglichkeiten fir die Didaktik. Die Didaktik hat sich deshalb nicht
ohne Grund verselbstindigt, auch wenn damit schmerzliche Verluste ver-
bunden sind. Eine Verbindung von Schultheorie und Didaktik tiber das Prin-
zip der Mchrperspektivitit kann folgendermalflen hergestellt werden:

Wao die Schule dazu dient, die Vorgédnge des Aneignens von Bildern und
des Entwerfens von Vorstellungen padagogisch anzuleiten und zu beglei-
ten, dort muB eine spezifische Ortsbestimmung im Verhiltnis zur Wirk-
lichkeit vorgenommen werden. Um die symbolischen Umformungen der
Erkenntnis thematisierbar zu machen, mufl die Schule selbst eine Art Zwi-
schenwelt bilden, die sich zwischen Schiiler und Wirklichkeit hineinschiebt.
Nur wenn die Schule eine relative Distanz einnimmt nicht nur zur duBeren
Realitdt, sondern auch zum Schiiler, vermag sie jenen Spielraum zu gewin-
nen, der produktiv fiir 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, laBt das Leben rein* usw. — oder wer die Schule
nur als Erfahrungsraum auslegen will, kann nicht jene Distanzicrung vorneh-
men, die notwendig ist, um mit den entstehenden Erfahrungen einigermafen
rational umzugehen. Auch iibersicht eine lebensnahe Schule, daB das Leben
nicht immer bildet und dafl 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) Gegenwiirtige Ansitze einer Theorie der Schule zentrieren sich oft um
die Aussage, daB3 die Schule eine ,, Funktion der Gesellschaft” sei. Dies mag
eine strukturfunktional zutreffende These sein, die mit soziologischen und
sozialisationstheoretischen Mitteln schliissig darstellbar ist. Es wird jedoch
der anthropologisch bedeutsame Punkt {ibersehen, daB namlich auch das,
was als Qualifikation erworben werden soll, die Ebene der symbolisch ver-
fafiten Zwischenwelt nicht tiberspringen oder auBer Kraft setzen kann. Es
ist deshalb kein Zufall, daB in diesen schultheoretischen Konzepten nur ein
unzureichender Lernbegriff enthalten ist und der Bildungsbegriff schon gar
nicht vorkommt.

(3) SchlieBlich greifen auch solche Ansitze zu kurz, die die Schule als
schiilerorientierten bzw. , kindorientierten Lern- und Lebensraum* be-
greifen. Wer die Schule allein ,vom Kinde aus™ begriinden will, greift hi-
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storisch und systematisch zu kurz. Im Grunde genommen verfehlen solche
Ansiitze sogar das reformpiidagogische Theorieverstandnis von Padagogik,
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 iiberschritten wird, und das kann sie nur, wenn sie
auch von einem kulturcllen Anspruch getragen ist. Er liegt auch darin, daf
das Sehen, Denken und Erkennen befreit wird aus der Abhdngigkeit bio-
graphischer Zufille wic Herkunft, Milieu, soziale Schicht.

Demgegentiber kann im Anschlufl an das Postulat der Mehrperspektivitiit
eher ein solches Selbstverstindnis der Schule favorisiert werden, das sich
der Metapher der ,, Biihne* (Giel) bedient. Die Schule wird gleichsam zur
Biihne, auf der man wie in einem Drama ein Stiick auffiihrt - ein Stiick, das
unter ausgewihlten thematischen Aspekten dic Realitit aufgreift, ,,durch-
nimmt* und dabei durchschaubar zu machen versucht. Man kann auch an
Johann Fricdrich Herbart ankniipfen, der gefordert hat, die ,dsthetische
Darstellung der Welt als das Hauptgeschift der Erzichung* (1804) zu be-
greifen. Auch die historisch-systematische Untersuchung von Gotifried
Hausmann zur ,,Didaktik als Dramaturgie des Unterrichts* (1959) kana hier
den Begriff der Schule als einer Biihne vorbereiten.

Gleichwohl findet auch dieser Schulbegriff seine Grenze, schon deshalb, weil
im Bild der Biihne nicht alles aufnehmbar ist, was heute wichtig ist. Der so-
zialpddagogische Auftrag beispielsweise, oder der Anspruch, die Wirklich-
keit in Projekten handelnd anzucignen, miissen erginzend hinzutreten.
Diese Gedanken sind jedoch an anderer Stelle weiterzufiihren und zu ver-
tiefen.

Mit den angesprochenen fiinf Themenkreisen sollen Anregungen gegeben
werden, die Diskussion um das didaktische Prinzip der Mehrperspektivitiit
neu aufzunchmen. Esist geeignet, den Bildungs- und Erziehungsauftrag der
Schule von der didaktischen Seite her anzusprechen. Seine Beriicksichti-
gung konnte der hdufig zu beobachtenden Gefahr entgegentreten, daf der
Bildungsauftrag nur auf die Rolle einer schon formulierten Praambel im
Lehrplan begrenzt bleibt, ohne in den Unterrichtsalltag hinein auszu-
strahlen.
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