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Prof. Dr. Maria-Anna Bauml-Rof3nagl
zum 60. Geburtstag



Prolog

,»Wie Kinder und Jugendliche heute leben, was sie erleben und wie sie lernen, hat fiir ibre eigene
Zukunft und die Zukunft unserer Gesellschaften grundlegende Bedentung. |...]

Dazn ist allerdings ein Blick hinter die Kulissen unserer gesellschaftlichen Realitit notwenig und anch
der Mut zum Durchbrechen der eingeschliffenen Routine des Bescheidwissens - fiir Theoretiker und
Forscher gilt das ebenso wie fiir die Berufsausiibung und die alltagliche 1 ebensfiibrung.

Denn die von Menschen und ibrer Machigier heranfbeschworene globale 1.ebenskrise in der Natur - und
Menschenwelt kann nur durch eine grundséitzliche Umorientierung inm Denfken und Handeln bewdiltigt
werden. “ (Maria-Anna Bauml-Rol3nagl)!

Die Frage nach einer ethisch verantwortlichen und aktuell sinnvollen Bildungs-
anthropologie steht spitestens seit den PISA-Studien im Mittelpunkt interdiszipli-
nirer Bildungsdebatten. Interdisziplinire Forschung wird zwar heute vielfach
gefordert, jedoch allzu selten gefordert.

Der vorliegende Sammelband ist eine Geste des Dankes zum 60. Geburtstag von
Frau Prof. Dr. Bauml-RoB3nagl, die seit 1983 an Ihrer Professur fir Grundschul-
didaktik an der LMU Minchen die rare und kostbare Méglichkeit fiir eine solche
ethisch reflektierte Forschung im interdiszipliniren Austausch bietet. Die
lebendigen und gesellschaftskritischen Seminare, darin die Studenten nicht nur
wissenschaftlich, sondern auch im Sinne der menschlichen Verantwortlichkeit
agieren, denken, gefordert werden und sich gegenseitig inspirieren, sind die Quelle
tir die zahlreichen methodisch fundierten und interdisziplinir verankerten
Dissertationen, die Frau Universititsprofessor Dr. Maria-Anna Bauml-Rof3nagl
im Kontext Ihrer Lehre und Forschung an der Ludwig-Maximilians-Universitat
Miunchen betreut hat. Ihre soziologisch engagierten und an Personlichkeits-
entwicklung orientierten Untersuchungen werden am humanistischen Paradigma
gemessen; neues entsteht im Hinblick auf seine gesellschaftliche Notwendigkeit —
oft der Zeit im bangen Ahnen um Jahre voraus.

Um diesen interdisziplinaren Diskurs tber ethische Verantwortlichkeit bildungs-
anthropologischer Forschung auf breiter Ebene anzuregen, enthilt der vorliegende
Sammelband sowohl philosophische, piddagogische und psychologische Ansatze
aus der zeitgemallen Bildungstheorie als auch handlungsorientierte Beitrage aus der
padagogischen Praxis. Mit Riicksicht auf die Komplexitit menschlichen Lehrens

I Biduml-RoBnagl, Maria-Anna: Prolog. In: Bauml-RoBnagl, Maria-Anna (Hrsg.)
Hochschulscript 2002 Interdisziplinares Doktorandenkolloquium Prof.Dr.Maria-Anna Biauml-
RoBnagl Ludwig-Maximilians-Universitit Minchen Fakultit fir Psychologie und Pidagogik.
Minchen, 2002, Seite III-IV. Online-Publiaktion: Biuml-Rof3nagl, Maria-Anna (Hrsg.)
Pidagogisches Handeln aus ethischer Sicht. Miunchen, 2002 http://www.paed.uni-
muenchen.de/~baeuml-rossnagl/Hochschulscript%202002-Morin.pdf



und Lernens, steht die Frage nach dem Existential erzieherischer Begegnung im
Mittelpunkt des Interesses.

Die Mehrdimensionalitit menschlicher Bildung im Kontext lebensweltlicher
Bedingtheiten wird durch vier essentielle Forschungsbereiche erhellt:

Das erste Kapitel beleuchtet den Sinn sozialen Daseins sowie das Wesentliche der
erzieherischen Begegnung aus dialogphilosophischer, phinomenologischer und
bildungsanthropologischer Sicht. Es geht um das Paradox, Kindern einerseits
Orientierung auf ihrem Lebensweg zu bieten, aber andererseits ihren frei
gewihlten und originiaren Weg in die Zukunft, anzuerkennen.

Das Bewusstsein fiir die leib-sinnlichen Dimensionen des Menschen werden im
zweiten Kapitel er6ffnet. Ziel ist die Scharfung des padagogischen Blicks fir die
Leibgebundenheit menschlicher Lern- und Erziehungsprozesse, insbesondere
respektive der aktuellen Sozialisation von Kindern heute.

Im dritten Kapitel werden die vielfachen Férderungsmoglichkeiten von Kindern
auf piadagogischer und psychologischer Ebene untersucht. Erziehung und Bildung
sind miteinander verwoben. Wenn dariiber nachgedacht werden soll, wie Kinder
thre Fahigkeiten optimal entwickeln kénnen, darf ein Nachdenken tiber Erziehung
nicht ausgeklammert werden — insbesondere im Hinblick auf eine Kultivierung der
Gefuhlswelt und der Menschlichkeit.

Das letzte Kapitel gibt schlieBlich einen handlungsorientierten Einblick in das
lebensweltorientierte Lehten und Lernen in den verschiedenen Fichern. Als
praktische Anregung werden fachdidaktische Vorschlige insbesondere fur die
Bereiche Kunsterziehung, Deutschunterricht, Religionserziehung, Tierpiadagogik
und Geschichtsunterricht entwickelt.

Die Zusammenschau all dieser Arbeiten aus Theorie und Praxis mdochte der
vielfachen Forderung nach einer interdiszipliniren Forschung Rechnung tragen —
zusammen bilden sie ein modernes ,,Kaleidoskop® aktueller Menschenbildung
hinsichtlich ethischer Verantwortlichkeit, welches gleichsam einzelne Facetten
ganzheitlicher Menschenbildung in den Blick nimmt. Vor der Komplexitit
menschlichen Lebens und Lernens dirfen wir nicht zuriickschrecken, sondern
seine Achtung ist wesentliche Aufgabe wissenschaftlichen Forschens und
menschlichen Handelns.

Die Herausgeber bedanken sich besonders bei allen Autoren fir die Mitwirkung
bei dieser Festschrift und die Unterstutzung fir die Drucklegung. Herrn Georg
Paulus danken wir fiir die sorgsame Betreuung bei der Herstellung des Buches.

Die Herausgeber
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A. Philosophische Perspektiven menschlicher
Bildung

BARBARA WEBER

Begegnung im Augenblick:
Dialogphilosophische Ansatze zu den Chiasmen der Lebenswege
von Kind und Padagogen
bei Schaeffler, Buber, Rosenzweig und Arendt.

Menschen wandern als singulire Punkte auf Vertikalen zwischen Leben und Tod. Sie spinnen diinne Fiden
zum Abwesenden, bis sie selbst unter der Last der Notwendigkeit verblassen. Doch jedes Kind bringt einen
Anfang und eine neue Maglichkeit in diese Welt.

Barbara Weber

1. Problemstellung

Die folgenden Seiten sind der Versuch einer Phinomenologie der Lebenswege —
dem einsamen Weg, dem gemeinsamen Weg und dem spirituellen Weg (also den
Pfaden jenseits des Begehbaren). Ein solches Sichtbarmachen der Verbindungs-
strukturen und Chiasmen soll neue Aspekte und Moglichkeiten des menschlichen
In-der-Welt-Seins aufzeigen.

Heutzutage wird die originare Rolle des Padagogen als Fihrer auf dem Lebensweg
oft in Frage gestellt. Denn die entgegengesetzten Auffassungen iiber das Kind,
einerseits als ,,vernunftloses Mingelwesen®, andererseits als ins Ideal tibersteigerter
Leitstern, haben beide ausgedient. Eine Alternative bietet die phinomenologische
Forschung, welche das Kind in seiner Gleichwertigkeit und Verschiedenartigkeit
ex aequo wahrnimmt und dadurch seine Fremdheit des Zur-Welt-Seins auf
wertschatzende Weise anerkennt. Fine solche Haltung verindert die traditionelle
Rolle des Padagogen als Wegfiuhrer: Erwachsene werden stattdessen
vertrauensvolle Weggefihrten bzw. gemeinsam mit dem Kind, Pfad-finder auf einem
Weg, den beide nicht kennen und nun neu beschreiten.

Auch wenn als Reaktion auf die PISA-Studien Forderungen nach mehr
Zielstrebigkeit und Leistungsorientierung laut geworden sind, so plidieren die
folgenden Seiten dafiir, trotz der brisanten Situation, eine ,,menschengerechte®
Lern- und Lebensqualitit als Existentiale der Erziehung nicht aus den Augen zu
verlieren. Nur eine Lernkultur, die auf gegenseitige Wertschitzung und
menschliche Begegnung ausgerichtet ist, kann in einer Zeit des steten Wechsels
relevanter Lerninhalte (wie z. B. im Bereich Computer und Technik), Kinder fur

11



Philosophische Perspektiven menschlicher Bildung

thre Welt emotional-empathisch begeistern, um ihnen auf solche Weise ein
effizientes und langfristic sinnvolles Erlernen und Erleben ihrer Welt zu
ermoglichen.

Die Begegnung auf dem Lebensweg zwischen Erwachsenen und Kindern ist ein
wechselseitiges Geben und Nehmen der Zukunft sowie ein Verbinden und
Entbinden mit bzw. von der Vergangenheit. Es ist jene essentielle Begegnung
zwischen Ich und Du, die zum Erhalt sowie zur Weiterentwicklung kulturellen
Erbes beitragen und letztlich zum menschlich Wesentlichen des gemeinsamen
Seins fuhren kann.

2. Der Lebensweg
2.1 Der eigene Weg: individuelle Bewegung

Wer die Glockenschldge der Ubr dblt,
berechnet die Stille.

Nach jedem Schlag stebt ein Schatten.
Und weiter hinten die Null.

Aber davor ist jener, der mitzdhlt

und kleine Pausen der Stille hinzufiigt.

Und wenn er auch aufhirte, die Schlage zu 3dblen,
konnte er die andere Zdahlung nicht aufhalten.
Roberto Juarroz

Der Lebensweg als Dauer ist eine Ausdehnung im tberindividuellen Zeitgeftige
und gieBt sich der Linge nach in jenes Kontinuum, das wir als Bestindigkeit
erleben. Doch wo besteht die Moglichkeit fur Zielstrebigkeit oder willentliche
Bestimmung wihrend dieses Lebensweges? Denn als Nomade auf dem Strahl der
Zeit bahnt der Mensch seinen Weg ceher tastend durch das Labyrinth der
Moglichkeitsstrukturen. Schaeffler untersucht u.a. dieses alte Problem in seinem
1963 erschienenen Werk zur Geschichtszeit (Schaeffler 1963). Seine Gedanken
sollen im folgenden kurz dargelegt werden.

In der Geschichte der Philosophie wurde immer wieder auf den Zusammenhang
von ,,freiem Entschluss® und ,,Realitit des Jetzt* aufmerksam gemacht.! Das Jetzt
ist jener singulire Punkt, der im Aufflackern zwischen ,,Nochnicht“ und
,INichtmehr® schon seinen Abschied sucht. Nun ist es eben jener Absprung im
Moment der Entscheidung, wiahrenddessen ein Mensch sich — jenseits der
Debatten um Determiniertheit — als frei erlebt und handelt. Denn in diesem
unveriaulBerlichen Seinsakt tritt er aus der Dauer des Zeitstroms in eine individuelle

Z.eitlichkeit hinein.

1'Vel. zur Geschichte des Problems Schaeffler 1963

12



Weber: Begegnung im Augenblick

Diese Briiche im Kontinuum des Lebensweges, darin Fretheit und Entscheidung
moglich werden, sind gekennzeichnet von ,[..] Selbstverfigung, Selbstgentig-
samkeit und geschehnistiberlegene[r] Ruhe® (Schaeffler 1963, S. 461). Der Mensch
ist also, laut Schaeffler, nicht festgelegt auf ein sich in der Zeit erstreckendes
Reagieren, sondern kausale Zusammenhiange werden erkannt und durch die
Aktionsfahigkeit tberstiegen. Eine solche Zeitlichkeit ist jedoch nur insofern
geschichtlich, als ein Mensch in einem solchen freien Seinsvollzug wahtlich
handelt. ,,Diese spezifische Zeitlichkeit des freien Wesens ist es, die ,Geschicht-
lichkeit® heif3t.“ (Schaeffler 1963, S. 4). So Schaeffler zur Moglichkeit der Fretheit
innerhalb seiner Theorie zur Geschichtszeit.

Die Kehrseite eines so verstandenen Handelns ist jedoch, dass alles aus der
Zukunft Empfangene (emanatio), welches durch die Tat in diese Welt gedrungen ist
(vivicatio), sofort von der unabinderlichen Dichte der Vergangenheit absorbiert und
in der Unwiderruflichkeit des Geschehenen festgehalten wird. Und obgleich die
Konsequenzen der Taten selbst fur den Titer oft unabsehbar bleiben, ist die
Verantwortung fiir den freien Seinsakt unvertretbar und unveraullerlich. Welche
Moglichkeit haben wir auller Weltflucht oder Weltverfallenheit?! Aufgrund der
bisherigen Uberlegungen bleibt nur das Wagnis, sich der eigenen Unzulinglichkeit
hinzugeben und in jedem Augenblick erneut ein Leben in eine ungewisse Zukunft
auszuwerfen, allein der guten Absicht des Moments vertrauend.? Wir betreten nun
den Zwischenbereich der Begegnung und werden sehen, dass ein solcher Seinsakt
nie autark ist — weder von fremden Seinsvollziigen noch vom tberindividuellen

Seinsgefuige.
2.2 Gemeinsame Wegstrecke: zwischenindividuelle Begegnung

Sich aus allen Sprachen uriickiehen..

Die Worter wiederfinden

in threm Zustand eines 1 ogels im Fluge,

Kiisse, die vor jenen Lippen fliehen,

wandeln auf eigenen Pfaden,

um andere Lippen u finden.

Und obwobl es nicht maiglich ist,

die Nacktheit der Urspriinge u erreichen,

in den Wortern etwas so Offenes und Freies wiedererlangen

2 ,,Der Weltfliichtige erstrebt eine utopische AuBerweltlichkeit seiner Individualitit, und sein
Lebensvollzug beschrinkt sich auf Akte der reinen Selbstverfangenheit [...] Der Weltverfallene
bestitigt sich nur noch als innerweltlich handelndes und leidendes Wesen, und sein Lebenslauf
erschopft sich im Stiften und Erleiden von Wirkverhiltnissen.® (Schaeffler 1963, S. 487)

> Rosenzweig, dessen Gedanken im Zusammenhang mit dem tberindividuellen Weg relevant
werden, sagt hierzu: ,,Gott ist frei zur Tat. Der Mensch ist frei zum Willen. [...] Gut sein
bedeutet bei Gott das Gute tun, beim Menschen, das Gute wollen. (Rosenzweig 1976, S. 71f.)

13



Philosophische Perspektiven menschlicher Bildung

wie die Blofse der Haare.

Und wenn alle Worter
ein weiteres Mal wieder Anfinge sind,
wird anch der Mensch von nenem beginnen.

Und vielleicht beginnt alles von neuem.
Roberto Juarroz

Wieder berufend auf Schaeffler, kann gesagt werden, dass insofern sich Lebens-
wege kreuzen oder ein Stick weit gemeinsam begangen werden, sich Moglich-
keitsfelder tberschneiden bzw. eigene und fremde Seinsakte verschiedener
Menschen ineinander greifen.> Es entsteht eine Interdependenz.

Wie erscheint uns Zeitlichkeit nun im gemeinsamen Leben? Die einfache Sekunde
oder Stunde vergeht. Doch im unverginglichen Heute rituell-kultischer Gesten
wiegen sich Vergehen und Wiederangehen zugleich. Rosenzweig, der den ewigen
Kreis des kultischen Rituals betrachtete, merkt an, dass im alltiglichen,
allwochentlichen, alljahrlichen Kreise kultischer Gebete oder Feste der Augenblick
der ,,Stunde® (nmunc stans) bzw. die Zeit Gberhaupt aufnahmebereit werden fur die
Ewigkeit — Ewigkeit wird Zeit (vgl. Rosenzweig 1976, S. 323f.).

In einem Angenblick nur
eingefangen

wie Lichtstrahl der Ewigkeit

lieget das 1 _eben

géanzlich umschlossen! —

Und von Augenblick zn Angenblick
ernent sich’s bestandig!

Lothar Weichert

Diese Verflechtung der Wege in der rituellen oder (heute vielleicht passender)
kulturellen Wiederkehr oder auch im Kreis der Jahreszeiten und den Vorgingen
der Natur kann jedoch die Illusion erwecken, Begegnungsmuster seien kreistérmig
und hielten uns in einem Kontinuum festgefahrener Zeitzyklen gefangen. Gehen
wir jedoch nicht von einer kreisférmigen Zeit, also einem beinah unter-
schiedslosem Werden und Vergehen natirlicher Prozesse*, sondern von einer
linearen Zeit, d.h. von der Einmaligkeit und Unvorhersehbarkeit eines jeden

* Diese wechselseitig umgreifenden Riaume der Méglichkeit werden durch den Seinsakt des
Menschen eroffnet und umschlieBen gleichzeitig Méglichkeitsfelder anderer Menschen (vgl.
Schaeftler 1963, S. 430).

> Das zyklische Weltbild, wie es z. B. in der indischen Mythologie durch die Ablésung
verschiedener yugas deutlich wird, ist ezze Weise menschlichen Zeiterlebens. Besonders in
Kulturen oder bei Menschgruppen, die stark in die Abldufe der Natur eingebunden sind, wird
die individuelle Erlebnisweise linearer Zeitlichkeit durch die natiirlichen Kreisldufe Giberlagert.

14



Weber: Begegnung im Augenblick

Lebensweges aus, dann bringt jeder Mensch einen Neuanfang in diese Welt (vgl.
Arendt 1967).5 Bar jeder Geschichte ist der erste Schrei ein freier Seinsakt, mit
dem simtliche Méglichkeitsriume mit einem Male vor ihm ausbrechen.

Doch insofern es wahr ist, dass dieses grof3e Geschenk des Neuanfangs, das jeder
Mensch in die Welt trigté, mit jedem Schritt kleiner und die Verzweigung der
Lebenswege auswegsloser werden, wie wire es denn wohl moglich nur eine Tat zu
vollbringen angesichts der Hilflosigkeit ob ihrer Konsequenzen und der
ontologischen Dichte in der Vergangenheit?’

H. Arendt sieht einen Ausweg in der Moglichkeit der Vergebung und der Aussicht
auf Versprechen, sie sagt:

wDas Heilmittel gegen Unwiderruflichkeit — dagegen, dass man Getanes nicht riickgangig machen
kann, obwohl man nicht wusste, und nicht wissen konnte, was man tat — liegt in der menschlichen
Fabigkeit, zu verzeihen. Und das Heilmittel gegen Unabsehbarkeit — und damit gegen die chaotische
Ungewissheit alles Znkiinftigen — liegt in dem 1V ermagen, Versprechen un geben und zu halten.”
(Arendt 1967, S. 301)

Der Mensch ist in eine Freiheit gesetzt, die er selbst nicht gewihlt hat,® doch in
dem primordinalen Verwiesensein auf die soziale Situation, ? ist ithm eine
Verantwortung fur den Anderen im Antwortgeben mitgeliefert,!” die gegenseitig
verbindet und entbindet.!!

Es ergibt sich bisher also folgendes Bild des menschlich verwiesenen Lebens-
weges: Im freien Seinsakt tritt der Mensch aus der zwischenindividuellen Zeit
heraus und handelt. Unfihig die Folgen dieses Seinsaktes vorherzusehen, geschieht
ein Wunder, dhnlich der Geburt: im Zwischenbereich der Begegnung (e face), dort
wo sich Moglichkeitsraume vielfach tberschneiden, wird eine Antwort horbar.
Dieses Verzeihen tibernimmt, was wir selbst nicht tragen kénnen — die Faktizitat

¢ Sicherlich vermogen wir nicht zu beweisen, in welcher Zeitform wir leben bzw. welche die
,wahre” Zeitform sei, doch sehen wir, dass Zeiterleben unterschiedliche Qualititen haben kann
und uns einmal mehr als kreisf6rmig, einmal mehr als Linie, als Spirale oder als Welle erscheint.
Die Art, in welcher Art von Zeit wir uns etleben, beeinflusst maf3geblich unser Handeln und
das Selbstverstindnis unseres In-der-Welt-Seins.

7 Dieses Geschenk des Neubeginns und die damit verbundene Hoffnung findet sich z. B. in der
Passionsgeschichte durch die Geburt Christi. Der Leidensweg beginnt, wenn das Geschenk
verweigert wird.

8 Vgl. weiter oben zur unabinderlichen Ewigkeit des Gewesenen: eine Faktizitit ist nicht
rickgingig zu machen.

2 Tatsdchlich sind wir eine Freiheit, die wahlt, aber wir wihlen nicht, frei zu sein: wir sind zur
Freiheit verurteilt [...] Das ist die Faktizitit der Freiheit* (Sartre 1952, S. 838)

10Vgl. zur primordinalen Intersubjektivitit Merleau-Ponty 1966, S. 397ff.

11 Vgl. zur Bezichung von Antwort und Verantwortung Waldenfels 1992

12 Vgl. Arendts weiter oben aufgezeigte These des Verzeihens und Versprechens
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der Vergangenheit. Dadurch wird in uns Raum fir etwas ebenso ungeheuerliches:
ein Versprechen fur die Zukunft.

Ein fallendes Blatt

verfdngt sich in einem mittleren Zweig
und bekommt dort die Gestalt

eines kleinen Nestes

Allein ein unterbrochener Sturg
kann sich biegen wie eine Wobnstditte oder Zuflucht,
um einen anderen Stury aufzubalten.

Wenn die Gatter existierten,
kdnnte allein ein Gott, der gefallen war’,
den Menschen halten.

Wie allein ein Mensch, der fallt,
einen Gott halten konnte.
Roberto Juarroz

Vielleicht, um diesen Gedanken weiter auszufiihren, ist die Schopfung nicht
unvollkommen. Vielleicht ist sie nur so zerbrechlich und gewagt, dass wir, um
nicht zu fallen, uns gegenseitig halten missen. Genauso wie wir in der Begegnung,
die reine Idee des Du’s erblicken mussen, wodurch allein sie sichtbar wird in dieser
Welt. Und nur indem wir uns gegenseitig halten und erkennen, ist es méglich, dass
wir beide uns (und stellvertretend die Welt) in diesem Sein halten.!?

2.3 Der ewige Weg: tiberindividuelles Gefiige

Obgleich in diesem Zusammenhang die umfassende Thematik der Struktur der
Geschichtszeit nicht Thema sein kann, sollen nichtsdestotrotz die Gedanken
Schaefflers ein letztes Mal aufgenommen werden, um zumindest die Struktur des
Uberindividuellen Gefiiges zu etrleuchten.

Er sagt: ,,Die Zeit ist das Worin der Zeitlichkeit als ein iiberindividuelles Begiehungsgefiige maiglicher
swischenindividueller Begegnungen. “ (Schaeffler 1963, S. 5)

Das Sondersein im Augenblick ist nie isoliert, sondern seine Unvertretbarkeit ist je
schon in die tberindividuell bedeutsame Seinsgegenwart der Welt eingeordnet.
Diese tberindividuelle Seinsgegenwart ist im Geflige der Zeit, worin sich alle

13 Vielleicht als Anregung gilt folgendes Zitat von Schaeffler: ,,Begegnung ist Ereignis im Jetzt;
und alle Stetigkeit und Verlasslichkeit des begegnenden Seienden ist nur darin zuginglich, dass
das Sein dieses Seienden Schritt hilt mit dem Lauf des menschlichen Lebens, sich miterstreckt
lings der Erstreckung des Daseins und so das Wieder-Begegnen ermdglicht.” (Schaeffler 1963,
S. 1)
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Seinsakte und Begegnungen ereignen. Fiir Schaeffler gehort jene Uberindividualitit
der Zeit nicht zu den Folgen, sondern ist Voraussetzung fir die zwischen-
individuellen Bedingungsrelationen, die durch das Bild sich tiberschneidender
Moglichkeitsfelder dargestellt wurden (vgl. Schaeffler 1963, S. 432).13

Inwiefern ist nun aber jenes tberindividuelle Geflige bedeutsam? Und wie steht es

zum Selbstsein des Seienden? Schaeffler sagt:
wMan konnte — in einem dibertragenen Sinne — von einer 1 erwaltung’ der iiberindividuell bedeutsamen
Seinsgegemwart durch das Selbstsein wechselnder Seiender sprechen. In diesemr Bilde erschiene der
Zusammenhang des Seins der Seienden als ein Zusammenhang der Tra-dition im wortlichen Sinne:
berubt er doch auf Ubernabme nnd Ubergabe im Augenblick und anf der umfassenden Kontinuitit
seiner bewabrten Gegenwart des Seins im umgreifenden Ganzen einer Zeitdaner.“ (Schaeffler 1963,

S. 433)

Es bedatf also der steten Erneuerung und Ubergabe im Augenblick, um die Dauer
der Seinsgegenwart zu wahren. Das heil3t jedoch nicht, dass stets dasselbe Seiende
sei. Vielmehr bereiten Menschen in der Uberschneidung der Méglichkeitsriume
Nischen vor, in denen das Transzendente als immanentes Sein in Erscheinung
treten kann. Es ist die gemeinsam zustande gebrachte Einrichtung eines Ortes fir
die innerweltliche Gegenwart des transzendenten Seins vor Geist und Existenz.

wErst durch die Vermittlung zwischen Transzendenz und Weltsituation erfiillt das Seiende, was ibm
vom transendenten Sein her dibertragen worden ist; erst hierdurch erreicht das Seiende die volle

Korrespondenz, von Seinsempfang und Selbstvollzng. “ (Schaeffler 1963, S. 441)

In der Verbindung der Gedanken Arendts und jenen Schaefflers ergibt sich
folgendes Bild: In der Vor- und Nachbereitung solcher Hohlungen fir trans-
zendentes Sein l0sen Generationen einander ab. In ihrer Begegnung tberreichen
die Erwachsenen den Bestand der Welt als Tra-dition, als Gabe.!* Andererseits
entbinden uns die Kinder durch ihren Neuanfang von der Last der Vergangenheit.
Der ewige Kreis vom Werden und Vergehen desselben wird durchbrochen und

14 Fiir Schaeffler ist die Uberindividualitit der Zeit auch Bedingung fiir den zwischen--
individuellen substanziellen Kausalnexus. Da dieser fur die vorliegende Argumentation nicht
mal3geblich ist, wurde er nicht explizit ausgelegt.

15 Natiirlich geschieht diese Ubergabe nicht auf einmal, sondern durch die Uberschneidung der
Lebenswege wird eine Tradition tber eine lange Dauer hinweg weitergegeben. D.h. im
Erziehungs- und Sozialisationsprozess gewohnen sich Kinder in die bestehende
Lebensgemeinschaft mitsamt ihrer Gebriuche ein. Hilfreich erscheint dabei die materielle Welt,
denn ihren Gegenstinden haften kulturelle Geschichten an (vgl. zum Appellcharakter der
Dinge Merleau-Ponty 1966, S. 399ff.). Arendt bezeichnet diese substantielle Welt als Werk des
Homo faber, der eine Welt von Bestand schafft, welche die Endlichkeit einzelner
Menschenleben tiberdauert und dadurch zum Triger des kulturell-sichtbaren Daseins wird.
Dadurch missen Kinder nicht immer wieder eine neue Welt erschaffen, sondern konnen in
eine bereits bestehende eintreten. Es entsteht das Getithl von Kontinuitit und die Moglichkeit
zu einer wenigstens ,,menschlichen® Art von Ewigkeit (vgl. Arendt 1967, S. 1611t.).
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macht dem Bild einer sich empor schraubenden Spirale Platz. Die kurze
Wegstrecke, die beide zusammen begehen, ist eine gemeinsame Ausrichtung, denn
der ganze Weg ist ewiger Weg oder Weg zum Ewigen.

Der Begriff der Tradition und der Ubernahme der Seinsgegenwart der Welt
suggeriert jedoch das Aufrechterhalten einer statischen Realititsgestalt oder
Wahrheit, die der Erfahrung gesellschaftlichen Wandels (insbesondere in unserer
Zeit) nicht gerecht wird. In der Erweiterung des Gesagten durch Rosenzweig soll
schlieBlich die Morphogenese des Weges sichtbar werden.

Rosenzweig sagt: ,,Es handelt |...] sich um einen gemeinsamen Weg und dessen Ewigkeit, also nicht um
eine gemeinsame Gestalt, ein gemeinsames Ergebnis, ein gemeinsames Dasein, sondern um ein
gemeinsames Geben, gemeinsames Tun, gemeinsames Werden. |[...] Jede dieser Gemeinsambkeiten
erfordert ja eine bestimmte Gerichtetheit der Seele; ohne solche Gerichtetheit wird sich die Seele nicht anf
den Weg machen. Das ewige 1eben ist ein Ubergreifendes, in dem der Einzelne mitlebt, wie er
hineingeboren ist. Am ewigen Weg teilzunebmen, muss er sich selbst als Einzelner entschliefen und
bereiten. “ (Rosenzweig 1976, S. 392f.)

Auf diesem Weg geht es also nicht darum, die ezze Wahrheit zu finden oder die eine
Haltung zu bewahren, denn die Kinder kommen aus einer Gegenwart, die uns
fremd ist und fiihren in eine Zukunft, die wir nicht kennen. Erwachsene haben
zwar den gesamten Bestand der Welt zu bieten, doch kénnen sie auf diesem newnen
Weg nur Weg-Gefibrten sein, welche Antwort geben an ein fremdes Dasein. In
diesem Ubertreten in eine neue Zukunft flieBt auch Seiendes in die Vergessenheit
zurick (remanatio) und ermoglicht dadurch wieder Neues (emanatio, vivicatio). 1>
Unfihig an diesem Zeitvektor Halt zu finden, erblicken und halten Menschen sich
gegenseitig entlang dieses Kontinuums, wodurch allein Transzendentes im Sein
ermoglicht wird.

Hinter diesem Bild der Wandlung und Dynamik des gemeinsamen Weges verbirgt
sich bei Rosenzweig ein dynamisches Verstindnis von Wahrheit. ,,Der Mensch
und Gott sind schon, die Welt wird.“ (Rosenzweig 1976, S. 244). Das bedeutet,
Gott ist der Weltanfang bzw. das Vergangene, wihrend der Mensch Weltmittag ist
als Seiender. Die Welt selbst aber ist Werdendes und zukiinftiges Reich. Gott hat

16 In der indischen Mythologie gilt der Gott Shiva als Weltzerstorer und Endzeitbringer. Der
Indologe Zimmer schreibt tber den Hintergrund des Shiva-Kultes: ,,Der Tod verwaltet das
Gesetz der Zeit [und ist der] von ihr eingesetzte Gott aller Dinge.” (Zimmer 1991, S. 23) Es
stellt sich die Frage, warum dieser Gott verehrt wird, da ihm solche — im westlichen Denken —
»angsterregenden® Attribute zugeschrieben werden. Die Kehrseite dieser Zerstérung ist — und
hier kommt das zyklische Verstindnis von Zeit in Indien zum Tragen — die Vorbereitung und
Raumschaffung einer neuen Welt. Shiva trigt also (ganz dhnlich wie Vishnu) giitige und
»grausame*“ Aspekte zugleich in sich. Er gleicht dem wachenden Sein, der Welten erschafft und
zerstort. Doch im Unterschied zum trdumend-passiven Vishnu ist Shiva aktiver Aspekt der
Gottlichkeit und wird daher vorwiegend tanzend, mit simtlichen Mdglichkeiten spielend
dargestellt (vgl. Zimmer 1991).
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die Welt zwar geschaffen, doch bedeutet dies nicht notwendigerweise, dass sie
auch fir den Menschen schon fertig ist (vgl. Rosenzweig 1976, S. 132). Vielmehr
stromt die Welt aus der bereits vollendeten Schépfung hervor und ersteht von
Augenblick zu Augenblick neu. Geliebt und offenbart durch den Menschen, wird
sie zum erlosten Reich als Weltgewordenes.

wDie Offenbarung ist der Seele das Erlebnis einer Gegemwart, die auf dem Dasein der 1 ergangenbeit
rubt, doch nicht in der Vergangenbeit haust.“ (Rosenzweig 1976, S. 174)

Die immerwiahrende Geburt aus dem Grunde ist Offenbarung der Schopfung fiir
den Menschen. Wahrheit ist stet und ewig nur fiir Gott (als Schopfung); fur den
Menschen bekennt sie sich jedoch in der Zeitigung der Welt und seiner
Geschichte. Die Offenbarung in diesem Augenblick der Gegenwart liegt zwischen
dem langen immerwihrenden Gewesen der Vergangenheit und dem ewigen
Kommen der Zukunft. Sie bedeutet im Sinne Rosenzweigs, das Wunder gottlicher
Vorsehung sichtbar machen (vgl. Rosenzweig 1970, S. 345).16

Welche Ausrichtung kann es auf dem menschlichen Weg geben? Und wo beginnt
das ewige Reich? Die Erl6sung geschieht durch die Liebe des Menschen.

Der Sinn der Worte Jesu ,,Liebe deinen Ndichsten wie dich selbst* ist nicht, dass der Mensch anfhiren
soll sich zu unterscheiden, sondern ,[...] aus demr unendlichen Chaos der Welt soll ibm ein Ndchstes,
sein Ndchster, vor die Seele gestellt werden, und von diesem u-ndchsten wird ibm gesagt: er ist wie du.
JWie du’, also nicht ,dun’. Du bleibst Du und sollst es bleiben. Aber er soll dir nicht ein Er bleiben und
also fiir dein Du blofS ein Es, sondern er ist wie Du, wie dein Du, ein Du wie Du, ein Ich, - Seele. |...]
Denn was ist die Erlisung sonst als dies, dass das Ich zum Er Du sagen lernt? (Rosenzweig 1976,
S. 267 und S. 305)

Durch diese Liebe wird die Welt zur Ewigkeit erlost, weil sie zum Nichsten des
Menschen wird. Der fluide Wahrheitsbegriff bedeutet u. a., dass selbst dasjenige
nicht ewig ist, was allzeit erneuert wird, sondern nur jenes, was ewig kommt:
namlich, das Reich. Weder die Sache noch die Tat, sondern erst die geliebte Welt
(Tat-Sache) wird vor dem Ruckfall ins Nichts bewahrt (vgl. Rosenzweig 1976, S.
270). SchlieBlich wird das Empfangene aus der Zukunft lebendig in der
menschlichen Gegenwart, um seine Ewigkeit in der Faktizitit der Vergangenheit
zu finden.

17 Im neoplatonischen Sinne ist dieses Bild vielleicht dem Hervorheben der in der Materie
innewohnenden Formen vergleichbar, sprich: Die Idee (d. i. die Schépfung) ist bereits im Stoff,
sie ist nur zu entdecken und hervorzubringen. Vielleicht ldsst sich hier auch eine Analogie zur
Badewannen-Metapher von Leonardo da Vinci ziehen.
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Die Schopfung Gottes!” wird dem Menschen in der Zeitigung der Geschichte
offenbart — und dieses fortwahrende neu In-die-Welt-Stromen der Schopfung ist
nur moéglich durch die stete Ankunft des Reiches. Und wie konnte diese Ankunft
wohl vollkommener geschehen als durch jeden Neuanfang eines Kindes und durch
das Verzeihen des Nachsten, der, entdeckt und geliebt, aus der Anonymitit des Er
in die Erhabenheit des Du emporgehoben wird?

3. Lebenswege der Gegenwart: der Pidagoge als Weggefihrte

JJeder muss seinen Weg gehen und hat nur auf seinem Wege Zugang zum geistigen Leben. Aber kein Weg ist
der ausschliefSlich giiltige.
Hans Kohn tber Martin Buber

Ubertrigt man dieses Bild der Lebenswege auf unsere Gegenwart, so ergeben sich
besonders fiir das Selbstverstindnis des Padagogen zunichst Probleme. Wortlich
der ,,Fihrer des Kindes®, welcher begleitet auf dem Weg nach Hause, erweisen
sich Padagogen heutzutage, angesichts des rasanten Fortschritts und Wandels der
Lebenssituationen,'® gewissermallen selbst als ,,Weg-Unkundige®. Daher bietet die
hilflose = Aufrechterhaltung von berlieferten Wertparadigmen und dem
traditionellen Autorititsgefuge in der Schule, Familie und Gesellschaft lingst nicht
mehr gentigend Schutz. Diese Auflésung sozialer Strukturen erschwert die vormals
natirlich und parallel laufende Selbst-Bildung enorm.

wDer Progess der Selbst-Bildung ist nicht mebr als quasi-natiirliche Entwicklung 3u verstehen. In einer
von verschiedenen Wertorientierungen und sogialer Problematik geprégten Gesellschaft vollzieht sich
dieser Prozess unter erschwerten Bedingungen. Selbstentfaltung und Selbstbildung des heranwachsenden
Menschen gelingen nur, wenn gensigend Anregung, Unterstiitzung und Forderung sowie anch Schutz
durch Menschen geschieht — das ist die zentrale Aufgabe von Schulbildung und Erziehung. “ (Biuml-
RoBnagl 2002, S. 2 und 3)

Dabher ist es keine Losung, die Kinder aus Resignation sich selbst zu tiberlassen
bzw. sie als die ,,neuen Wegweiser der Zukunft® alleine ins Ungewisse ziehen zu
lassen.!?

18- Schopfung konnte in diesem Zusammenhang im weiteren Sinne als platonische Idee
bezeichnet werden, insofern sie ewig und gottlich sowie als Faktizitit der Vergangenheit sogar
unverianderlich ist.

19 Die Gegenwart der Kinder ist nicht mehr die Vergangenheit der Erwachsenen und die
Gegenwart der Erwachsenen nicht die Zukunft der Kinder.” (Honig u. a. 1999, S. 19)

20 Vel. dazu Bauml-RoBnagl: ,,Es wire ein Missverstindnis, wenn Erwachsene und Pidagogen
thr Selbstverstindnis nur ,von den Kindern hetr’ bestimmen wollten (wie das eine
wohlgemeinte, aber kurzsichtige ,Kinderorientierung’ oft nahe legt!). Gerade in einer Zeit der
,Jpost-antiautoritiren Pddagogik’ wird deutlich, wie sehr Kinder auch leiden, wenn sie mit
Erwachsenen aufwachsen, die selber noch nicht er-wachsen sind und im pidagogischen Bezug
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Um das ,tatsichliche® Kind als Pidagoge zu erreichen (und nicht nur sein
idealisiertes oder konstruiertes Abbild), ist eine ernsthafte Auseinandersetzung mit
der realen kindlichen Sozialisation unumginglich geworden (vgl. Bauml-Rof3nagl
2002, S. 3f). Eine ethische Haltung muss gefunden werden, welche die
existentiellen und aktuellen Begebenheiten gleichermal3en berticksichtigt, um somit
sowohl das Geschenk, welches Kinder in die Welt bringen, anzunehmen, als auch
die Notwendigkeit der Firsorge nicht zu ubersehen. Letztlich ist es die Frage, in
welcher Weise Pidagogen Kindern heutzutage tiberhaupt noch begegnen kénnen.
Friher wurde das Kind von der Warte des Erwachsenen aus als noch
unselbstandig, defizitir, entwicklungs- und hilfebediirftig angesehen. Das kindliche
Verhalten und Fragen war befremdlich, beunruhigend oder wurde zur bloflen
Vorform der Vernunft degradiert Als Reaktion versuchte man diesen ,,Mangel*
des Kindes zu bearbeiten wund auszumerzen. Daraufhin folgte die
Gegenpendelbewegung hin zur Vergotterung des Kindes.?? Durch Assimilation
des erwachsenen Zur-Welt-Seins an die kindliche Erlebnisweise versuchte man, die
Differenz und Fremdheit des Kindes auszul6schen (vgl. Meyer-Drawe, Waldenfels
1988). Wurde also vorher versucht, das Kind an den Erwachsenen anzugleichen,
so wollte man nun den Erwachsenen an das Kind angleichen. Als Gegenzug zu
dieser An- bzw. Enteignung der Fremdheit des Kindes, entwickelte sich in der
phinomenologischen Forschungsrichtung ein alternatives Bild des Kindes. In
dieser Forschungsrichtung wird der leib-sinnlich, mystische Weltbezug als
originares In-der-Welt-Sein des Menschen ernst genommen. Das Kind behilt seine
Verschiedenartigkeit zum FErwachsenen, ohne in seiner Wertigkeit zum
Mingelwesen herabgesetzt zu werden (vgl. Lippitz 1999, S. 75ff). Als
anthropologisch relevante Konsequenz folgt daraus, dass das Kindsein genauso
zum Menschsein gehort, wie alle anderen Lebensalter. Daher darf sein Sein-zur-
Welt gerade unter dem Aspekt des philosophischen Fragens nach dem Sinn und
wzukinftigen Lebensweg® nicht aus einer ernsthaften Auseinandersetzung
ausgeschlossen werden.

Wi einem solchen Miteinander erfabren wir Menschen auch Sinn — von uns und von den Dingen der
Welt. Und das meint — gerade in unserer Zeit — anch Ent-Tduschungen und Unvermagen bei der
Interpretation und Deutung der Welt ertragen zu lernen, gerade fiir Erwachsene. In der Weltdentung
und Sinnerfassung sind uns die Kinder oftmals voraus.“ (Bauml-RoBnagl 1990, S. 483)

Eine solche Sichtweise er6ffnet einen Pluralismus der Weltzuginge zwischen den
Generationen, die wahrend ihrer Begegnung auf dem gemeinsamen Lebensweg
sich gegenseitig weisen. Das Selbstverstindnis des Pidagogen als ,neutraler®
Fihrer ist somit nicht mehr haltbar. Heute miissen Pidagogen innehalten und sich

keine Erwachsenen-Perspektive vertreten wollen (oder kénnen?)® (Bauml-RoBnagl 1990, S.
483).
21 Vgl. zum Thema verschiedener Bilder des Kindes Ullrich 2000, S. 684f.

21



Philosophische Perspektiven menschlicher Bildung

umwenden. Sie werden feststellen, dass die Kinder ithnen nicht mehr ,,folgen®,
wenn sie ohne Riicksicht auf ihre existentiellen Bedurfnisse im Alleingang
voranschreiten. Vorschnelle Reaktionen nach dem ersten und zweiten Schock der
PISA-Studie drangen auf Bildungseffektivitit und einem Mehr an Wissen. Diese
Zielstrebigkeit und kognitive Leistungsorientierung wird sich angesichts der nicht
zu bewiltigenden Menge an Information und dem stindigen Wandel an aktuell
relevantem Wissen bald als Irrweg herausstellen.?!

wEine einseitig ausgelegte Bildungseffektivitit |...] ist fiir eine gangheitliche Schulqualititsentwickinng
ebenso schadlich wie ein isolierter Blick auf fognitionslastige Kompetenzvermittlung in  unserer
sogenannten Informations- und Wissensgesellschaft. Wenn das ,Denken mit demr Banch’ und die leib-
sinnlichen Leistungsqualititen des menschlichen Handlungsvermagens nicht ebenso sorgfaltig entwickelt
werden, ist eine lebenslange Nachhaltigkeit von Lernen auch fiir die effektive Arbeits-. und
Wirtschaftswelt nicht gewdabrleistet (Bauml-RoB3nagl 2002, S. 6).22

Lebens- und Lernwege sind durch die Auflésung sozialer Strukturen und der
Explosion von Information zu einem proteischen Labyrinth geworden. Der
gemeinsame Weg von Kind und Pidagogen kann angesichts wachsender Weltent-
tfremdung und emotionaler Abgeklirtheit kein zielstrebiger Weg sein. Vielmehr
sind Lehren und Lernen ein verschlungenes und verzweigtes gegenseitiges sich

22 Vgl. hierzu den Begriff des Panmnemismus: durch die Verfigbarkeit aller Information
kommt es zur Desorientierung in Anbetracht eines Uberschusses an Wissen (vgl. Esposito
2002, S. 344ff). Da aber Wissen erst in der Erinnerung real wird, ist eine Selektion
unvermeidlich. Es gilt der Luxus der Knappheit an Information (vgl. Boulevardzeitungen wie
Bild, tz etc.) und etwas iiberspitzt gesagt, ist das Nicht-Wissen der Ausgleich zum Uberschuss
an unbrauchbarem Wissen und fihrt zum ,,Aufstand der Dummen®, da Vergessen fur Wissen
unerlisslich geworden ist. Als eine weitere Folge des Uberschusses an virtueller Information
kommt es zur chronischen Desinformation, da der einzelne von einer Informationswelle
tberrollt wird, die ohne entsprechendes Grundwissen nicht zu bewiltigen ist. Da aullerdem
Information keine materielle Qualitit mehr hat (wie Bicher o.d.), stimmt ,,Schein und Sein®
nicht mehr tberein und qualitativ minderwertige Information siecht genauso aus wie qualitativ
hochwertige. Soziales Vergessen erhilt man also nicht durch die Léschung von Informationen,
sondern durch ihre Vervielfiltigung. Die wirkliche Welt wird, wie bei Borges, tiberlagert und
die Landkarte wird zum Land selbst (vgl. Esposito 2002, S. 358).

Doch gerade um einem solchen ,,Mangel an Wissen durch Uberschuss“ entgegenzuwirken,
muss sich unsere Gesellschaft auf eine kulturell fundierte Bildung beziechen, damit alle Buirger
befahigt werden, zu entscheiden, welche Information wertvoll und welche minderwertig ist
bzw. um sich auf themenspezifische und qualitativ hochwertige Quellen auch auflerhalb des
Computers berufen zu kénnen. Oft ist nicht die Menge an Information entscheidend, sondern
die Qualitit an Wissen. Fur diese Qualitit ist ein emotionaler Bezug zu den Lerninhalten
unerlasslich.

23 Greenspan bezeichnet die Emotionen als die Architekten des Geistes, da sie die zunachst
gleich erscheinende Informationsfille strukturieren und in eine fir den Menschen sinnvolle
Ordnung bringen. ,,Der wichtigste Architekt des Geistes ist daher nicht die kognitive
Stimulierung, es sind vielmehr Emotionen.” (Greenspan 1999, S. 13)
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Bedeuten und Zeigen der Welt, wodurch ein verlassliches Band des Mitgefiihls
zwischen Mensch und Welt gekniipft wird. Denn Mitgeftihl ohne Wissen mag
zwar dumm sein, aber Wissen ohne Mitgefiihl ist gefahrlich!

Bildung ist [daber] kein vom menschlich-sinnenbaften Tun isolierbares, objektives ,Gut’, das wie eine
JWare’ transferiert werden konnte. Bildung ist vielmebr ein lebendiges Gescheben zwischen Menschen
und threr Mit- und Unnwelt in einem lebenslangen Bildungsprozess. “ (Bauml-RoBnagl 1999, S. 5)

Auf diesem Lebensweg kann der Pidagoge nur Weg-gefibrte sein, der jedoch nicht
vorausschreitet, sondern mit dem Kind zusammen neue Pfade findet.

Ausgehend von der Frage, in welcher Haltung Pidagogen den Kindern in einer
Zeit, die zwischen Orientierungslosigkeit und Bildungseffizienz pendelt, noch
begegnen konnen, konzentriert sich die Antwort auf den Schlusselbegriff der
,»Begegnung® tberhaupt. Im Zusammenhang des ewigen Weges wurde bereits in
das Neue Denken?? Rosenzweigs eingefiihrt. Es soll nun durch die Theorien
Bubers beziiglich der padagogischen Beziehung weiter vertieft und auf die aktuelle
Situation bezogen werden. Denn obgleich dieses Denken bereits Mitte des letzten
Jahrhunderts entstanden ist, gewinnt es mit jeder Generation mehr Aktualitat.

Fir Buber ist das Ich und Du?4, das Du-Sagen zu Gott und zum Menschen-Du die
tiefste und einfachste Lebenswirklichkeit, welche die Unterschiedenheit zwischen
Selbem und Anderen bestehen lisst und aufhebt zugleich. In dieser Zwiesprache,
worin uns auch das Gottliche im Anders-Sein des Du gegentibertritt?>, wird des

Menschen Gabe zur Aufgabe:

»Gott ist, aber sein Sein ist ein ewiger Auftrag an den Menschen, das Seiende im Werdenden
durchzusetzen. Auf Gottes Seite stebt geschrieben: \Das Seiende ist’; anf der Menschen Seite lantet
dasselbe Wort: das Seiende ist zu bewirken. “ (IKKohn Gber Buber S. 223). 26

Dieses konkrete und zeitgebundene Geschehen ist ein dialogischer Vorgang, bei
dem nicht von vornherein klar ist, was der andere antwortet oder sagt. Wahrheit ist
Korrelation und wechselseitiges Aufeinanderbezogensein von Ich und Du und Es,
von Gott und Mensch und Welt (vgl. Kohn tiber Buber S. 229).

Erziehung spielt sich nun, wie jede ernsthafte Begegnung, an der Kreuzung jener
dreier Lebenswege ab, die innerhalb dieses Artikels aufgezeichnet wurden, also des
einsamen, des gemeinsamen und des Uberindividuellen Lebensweges. Die Frage
stellt sich, wie angesichts der existentiellen Situation des Menschen dieses Neue

24Das Neue Denken war eine philosophisch-jidische Denkrichtung, die Anfang bis Mitte des
letzten Jahrhunderts im Umkreis von Rosenzweig und Buber entstanden ist.

25 Das bedeutendste Werk Bubers zu dieser Theorie ist ,,Ich und Du®, auf welches ich mich
inhaltlich hauptsichlich beziechen werde.

26 Vol. hier die Epiphanie im Antlitz des Anderen bei Lévinas (1961)
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Denken der Begegnung in der piadagogischen Situation lebendig werden kann. So
antwortet Buber: ,,Auf die Ganzheit des Zoglings wirkt nur die Ganzheit des
Erziehers wahrhaft ein, seine ganze unwillkirliche Existenz.“ (Buber 1953, S. 65)
Da aber der Padagoge selbst den Weg nicht mehr weil3, so muss er dem Schiiler in
dieser Situation zwischen Antwort und Verantwortung trotz aller inneren Hilf-
osigkeit und Unsicherheit gegentibertreten. Doch gerade die Unmoglichkeit, sich
auf diese erziecherische Situation vorzubereiten, macht sie so kostbar, weil der
Erzieher dadurch aus der Sicherheit des abgeschlossenen Ich herausgerissen wird,
um so auf die Einmaligkeit des Kindes zu antworten. Durch dieses Gegen-
Ubertreten eines wahrhaft lebendigen Menschen tritt die Idee oder reine Essenz
des Kindes ganz in Erscheinung. Buber selbst sagt: ,,Pidagogisch fruchtbar ist
nicht die padagogische Absicht, sondern die piddagogische Begegnung.“ (Buber
1953, S. 85) In diesem begegnendem Blick ist kein Vergleich mehr, sondern der
lebendige Mensch hort mit dem inneren Ohr des absoluten Bezogenseins auf jenes
Du, das immer unvergleichlich bleibt. Und manchmal in einer solch ginzlichen
Hinwendung kann es geschehen, dass sich ein heller Ort wie ein seltenes Zimmer
offnet, darin der Mensch im Du sein Ich empfangt. Fine solche unvorbereitete
Begegnung beeinflusst das Kind oft mehr als simtliche geplanten padagogischen
Absichten. Am Horizont einer solchen fragilen Situation der Unsicherheit und des
Nichtwissens steigen die Moglichkeiten zu verzeihen und zu versprechen wie
Hoffnungstrager aus dem Dunkel. Nur sie vermogen uns von jener Faktizitit des
Geschehenen zu entbinden und ermoglichen so, die Unbeflecktheit der Begeg-
nung immer neu zu beleben.

Erwachsene vesbinden die Kinder mit der Vergangenheit durch Weitergabe einer
Tradition, Kinder enfbinden die Erwachsenen von dieser Vergangenheit durch
ihren Neuanfang und werfen Netze der Hoffnung in die Zukunft. Diese Achtung
vor dem Neuen und Wertschitzung des Gewesenen hilt in der Begegnung
zwischen Ich und Du beide auf ihrem ewigen Weg, der letztlich ein Weg zum
Ewigen ist.

Im Lebensschiff ,,Schule™ halten ,,humane Pidagogen |...] die Achtung vor dem Kind als freiheitliche
Person immer anfrecht — anch dann, wenn dieses Kind andere Wege geht, seine eigenen Wege geht — und
anch dann, wenn die leibbediirftige Lernfibigkeit des Kindes die intellektuell gesetzten Lernprinzipien
tiber Bord wirft.“ (Bauml-RoBnagl 1996, S. 189)
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KONRAD BUNDSCHUH

Zeit und Eigenzeit
unter besonderer Beriicksichtigung des Lebens und Etlebens —
eine Reflexion aus heilpidagogischer Sicht

Das Thema ,,Zeit” spielt in allen Teilbereichen der modernen Gesellschaft eine
wichtige Rolle. Wir Menschen stehen in vielen Situationen unter Zeitdruck oder
etleben dies zumindest so. Vor allem mit Hilfe der Technik versucht der Mensch
dem Problem der Zeitknappheit zu begegnen. Die Bemithungen gehen in
Richtung Verlingerung der Lebenszeit, bessere Nutzung vorhandener Zeit und
Optimierung von Ressourcen. Dabei ist die Durchdringung unseres biologischen
und psychischen Lebens durch die Zeit nur die eine Seite der Medaille. Unser
Dasein als ein ,,In — der — Welt — sein“ ! entfaltet sich — und dies ist die andere
Seite - in der Zeit. Die Sprache des Geistes, unser Verhalten und ganz allgemein
unsere Personlichkeit entwickeln sich im dialogischen, interaktionalen Austausch
mit der sozialen Um- und Mitwelt. Als grundlegend erweist es sich dabei, dass das
in der Zeit Erlebte nicht beliebig zwischen Personen austauschbar ist, sondern als
,Realitdt fiir mich®, nur fiir die eigene Person, gilt. Es ist das von Innen Bekannte,
mit der Konsequenz, dass es fiir das Erleben in der Zeit nur einen wirklichen
Zeugen gibt, den Erlebenden selbst. Wenn wir im sonder- und heilpadagogischem
Kontext von ,,Beziechung®, , Beziehung herstellen®, , Bedurfnisse wahrnehmen®,
,2Kommunikation®, von ,gemeinsamem Handeln® und auch ,Lernen“ oder
»Aneignen® sprechen, haben wir, gerade vor dem Hintergrund einer person-
orientierten Pidagogik der gemeinsamen Daseinsgestaltung das eben Gesagte
zugrunde zu legen. Der Beachtung des Subjekts an sich, des Erlebens und
Verhaltens in der Zeit, emotionalen Prozesse im tiefen und weiten Sinne kommt
daher eine fundamentale Bedeutung zu. Da die dem personlichen Leben zugrunde
liegende (Eigen-) Zeit im Wesentlichen durch emotionale Prozesse des Erlebens
und auch durch Verhalten bestimmt wird, die wiederum in hohem Mal3e aus
unmittelbarer Erfahrung hervorgehen, wird nachfolgend unter besonderer
Berticksichtigung geisteswissenschaftlichen Denkens und unter Einbezug der
aktuellen neuropsychologischen und -biologischen Forschung, die Bedeutung des
Erlebens im Hinblick auf den sonder- und heilpadagogischen Bereich reflektiert.

I Heidegger, M.: Sein und Zeit. Ttubingen, 14. Aufl. 1977
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Erleben und Verhalten — eine geisteswissenschaftliche Analyse

,,Lehre vom Etleben und Verhalten des Menschen in der Welt”“ - so lautet in
Deutschland eine verbreitete Antwort auf die Frage, welches der Gegenstand der
Psychologie sei. Mit dem Begriffspaar Erleben - Verhalten klingen Entsprechun-
gen an, wie: innen und aullen, subjektiv und objektiv, geisteswissenschaftlich und
naturwissenschaftlich, Selbstbeobachtung und Fremdbeobachtung. Schon aus
diesen Entsprechungen ist zu entnehmen, dass es sich bei ,,Erleben* und
,» Verhalten® nicht um alternative, sondern um komplementire Begriffe handelt,
die es zu verstehen und hinsichtlich ihres Stellenwertes im Kontext vorliegender
Uberlegungen zu analysieren gilt.

Das Wort ,erleben® taucht in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts in der
Dichtersprache auf. Bei Goethe findet sich sowohl das Zeitwort ,,etleben® als auch
das substantivierte Partizip das ,Erlebte; auch die Wortform ,miterle-
ben gebraucht er.

Die verbale Form ,erleben® verweist auf den psychischen Akt, den psychischen
Vorgang in seiner unmittelbaren Aktualitit. In diese Bedeutungsrichtung zeigt
auch die Rede: Das mochte ich noch efleben, das heil3t, ich mo6chte noch am
Leben sein, wenn dies und dies geschieht. Demgegeniiber wird durch die
Wortbildung ,,das Erlebte® der Inhalt des Erlebens anvisiert, ,,der bleibende
Gehalt dessen, was erlebt wird®. ,,Dieser Inhalt ist wie ein Ertrag oder Ergebnis,
das aus dem Vortbergehenden des Erlebens Dauer, Gewicht und Bedeutsamkeit
gewonnen hat“?. Wir haben demnach zu unterscheiden: Das Erleben als
voriibergehendes, unmittelbares Ereignis und das FErlebte als dauerhaftes,
bedeutsames Ergebnis.

In der Psychologie hat sich der Terminus ,,Erleben® eingebtirgert. Er bezeichnet
einen bestimmten Aspekt des psychologischen Gegenstandes. Erleben im verbalen,
prozessualen (etleben) und im substantivischen, gestalthaften (Erlebtes, Etlebnis)
Modus sind in ihm zusammengeschlossen.

Um das Etleben als einen vom Bewusstsein und Verhalten abhebbaren Aspekt
sichtbar werden zu lassen, mussen wir einige spezifische Merkmale herausarbeiten.
Ein Charakteristikum ist sicherlich die ,,Dauer®. Dauer heil3t nicht nur, dass das
Leben in stindigem Flusse ist, sondern dass es auch immer weiter wachst, dass
nichts verloren geht, dass es sich immer erneuert, sich also nicht gleichsinnig
wiederholt’ — im Positiven wie im Negativen. Zeitlichkeit gehort in die Kategorie
des stromenden Lebens; sie ist dem Rationalen eher wesensfremd. Heidegger*

2 Gadamer, H.-G.: Wahrheit und Methode. Ttibingen 1960, 4. Aufl. 1975, S8.57
3 vegl. Bergson, H.: Einfuhrung in die Metaphysik. Jena 1909
4 vel. Heidegger, M.: 2.2.0.
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unterscheidet drei ,,Ekstasen® der Zeitlichkeit: Zukunft, Gegenwart und
Gewesenheit. Zeitlichkeit wird zur Geschichtlichkeit, fasst man ihre spezifisch
menschliche Ausprigung ins Auge. Zeitliche Wesen sind alle lebendigen Wesen,
der Mensch allein ist ein geschichtliches Wesen.

Von Dilthey wird diese Wende in der Lebensphilosophie zuerst vollzogen, sie
durchbricht den Damm binnenhafter Innenschau, fihrt aus der Enge des
Eigenerlebens heraus und iiberhéht das Individuelle ins Uberindividuelle, Allge-
meinmenschliche: ,,Was der Mensch sei, das erfihrt er ja nicht nur durch Gefthle
Uber sich, auch nicht durch psychologische Experimente, sondern durch die
Geschichte*>. Es ist die anthropologische Aussage der Menschheitsgeschichte, die
hier im Blickpunkt steht.

Aktuell beschaftigt uns die Frage nach dem Menschenbild, nach dem Beginn
menschlichen Lebens, nach dem Verstandnis des Neugeborenen, des Kindes etwa
mit schwerer mehrfacher Behinderung. Es beschiftigt uns die Frage nach dem
Menschenbild im Zusammenhang mit der Moglichkeit des Klonens, der
Praimplantationsdiagnostik, auch im Kontext der Frage nach der Totung des
Neugeborenen mit schwerster Behinderung unter dem Aspekt des Priferenz-
utilitarismus P. Singers. Aber — weiter gedacht — auch die Frage nach dem
Naichsten, den es treffen konnte: alte Menschen mit schwerer Behinderung, Aids-
Kranke usw.

Kehren wir wieder zu den Gedanken tber Leben und Erleben zurtick. Die
Grundbewegung des Lebens, dieses Auf und Ab, dieses Steigen und Fallen® ist
auch als ein Schicksal menschlichen Etlebens zu verstehen. Erlebnisse entwickeln
sich, bestimmen fiir lingere oder kiirzere Zeit unser Verhalten und Handeln und
machen anderen Platz. ,,Jeder psychische Zustand®, schreibt Dilthey, ,,ist zu einer
gegebenen Zeit in mir aufgetreten und wird in einer gegebenen Zeit wieder
verschwinden. Er hat einen Verlauf: Anfang, Mitte und Ende®“7 . Aber das
entschwundene Erlebnis ist nicht ausgeloscht; es durchdringt Gegenwart und
Zukunft. Der Mensch wird seine Vergangenheit nicht los: ,,... mag er noch so weit,
noch so schnell laufen, die Kette liuft mit“8. Erleben trigt den Charakter der
Unwiderruflichkeit. Es geht in die individuelle Lebensgeschichte, in die Biografie,
ein. Wenn wir sagen, irgendeine psychische Erscheinung sei zum Erlebnis eines

> Dilthey, W.: Gesammelte Schriften V, S. 180, VII, S. 279

¢ vgl. Binswanger, L..: Grundformen und Erkenntnis menschlichen Daseins. Minchen, 5. Aufl.
1973

7 Dilthey, W. 2.2.0 V, S. 200

8 Nietzsche, F.: Werke und Briefe. Historisch-kritische Gesamtausgabe. Miinchen 1938 — 1942,
Bd. 71, S. 539
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Menschen geworden, so bedeutet dies, dass sie in ihrer eigentimlichen und darum
,unwiederholbaren Individualitit™ als bestimmendes Moment in die individuelle
Geschichte der Personlichkeit einging und in ihr eine bestimmte Rolle spielte.

Zugleich mit Wilhelm Dilthey hat Siegmund Freud die lebensgeschichtliche
Bedeutung des Erlebens und damit dessen geschichtlichen Charakter erkannt. Er
hat insbesondere die fortwirkende Dynamik der ontogenetisch frithen Erlebnisse
aufgezeigt.

Erleben erfullt unsere Lebensgeschichte, sofern es immer den Index der Be-
deutsamkeit fir uns tragt. Erlebnisse sind zentral zur Person; sie sind ,,person-
nahe* (William Stern) oder ,,kernnahe® haben bereits Felix Krueger, Kurt Lewin,
und Kurt Koffka gesagt. Auf das Moment der Bedeutsamkeit werden wir spiter
zurickkommen. Hier wird es angefihrt, weil es uns die lebensgeschichtliche
Bedeutung des Erlebens verstindlich machen soll.

Die Geschichtlichkeit des Erlebens hat in der herrschenden Schulpsychologie
wenig Beachtung gefunden. Dafiir um so mehr in der Tiefenpsychologie, die ihre
Lebensnihe nicht zuletzt diesem zentralen Gedanken ihrer Theorie verdankt.
Dilthey selbst hat den Zusammenhang von Leben und Erleben in erster Linie fur
die Geschichtswissenschaft, nicht fiir die Psychologie in Anspruch genommen.
Hingegen waren die beiden anderen Merkmale des Erlebens, die Ganzheitlichkeit
und die Unmittelbarkeit, als Prinzipien einer ,,neuen® Psychologie gemeint,
Prinzipien, die ausdriicklich gegen die zeitgendssische Bewusstseins - Psychologie
ins Feld gefithrt wurden.

Die Bewegung vom FElement zum Ganzen hat schon vor Dilthey begonnen.
Wilhelm Wundt hatte bereits die Ganzheit in seinem Prinzip der schopferischen
Synthese anerkannt, wonach die psychischen Gebilde und Zusammenhinge mehr
sind als die Summe ihrer Elemente.

Wir fragen also mit Bollnow ?: ,,Wie verkntipfen sich die Erlebnisse zum Erlebnis-
zusammenhang?“. Was die grofleren Erlebniszusammenhinge und was auch den
grof3ten Erlebniszusammenhang, ein abgeschlossenes Leben, zu einem hoheren
Ganzen erhebt, ist wiederum die Bedeutung, ob man einen bestimmten Abschnitt
des Lebens oder das ganze Leben betrachtet — sie sind wie die Einzelerlebnisse
Bedeutungs- und Sinneinheiten. Von ihnen her empfingt das Einzelerlebnis Sinn
und Bedeutung 1°.

9 Bollnow, O.F.: Dilthey. Stuttgart, 5. Aufl. 1955, S. 117
10 Dilthey, W.: 2.a.0. GV VII, S. 140, 243, 253 £
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Es ist ein ,,psychischer Zusammenhang in der Zeit, der den Lebensverlauf
ausmacht®. Leben ist der Verlauf, der ,,in einem Strukturzusammenhang zu einem
Ganzen verbunden ist, der in der Zeit beginnt und in ihr endet.” Der Lebenslauf
wird als ein Vorricken der Gegenwart beschrieben: das Gegenwirtige wird
immerfort Vergangenheit, das Zukunftige immerfort Gegenwart. ,,So ist die
Gegenwart von Vergangenheit erfillt und tragt die Zukunft in sich® 1. Das Leben
in seinem zeitlichen Verlauf ist demnach die tbergreifende Ganzheit, seine Glieder
sind die einzelnen Erlebniseinheiten.

Erleben im Kontext Behinderung

In die ganzheitliche Betrachtung von Kindern mit Beeintrachtigungen werden hier
die Bereiche Erleben und Verhalten einbezogen. Aber kann man Erleben und
Verhalten als reine Polarititen oder Alternativen sehen?

Eine Schulklasse, Gruppen von Menschen, einzelne Kinder, die in ihrem
Ertlebnisbereich berthrt sind (z.B. die Nachricht tber einen unvermuteten
Wandertag, ein Geschenk, ein Besuch, Sportfans im Zusammenhang mit einem
Wettkampf, einem Fulballspiel, Olympische Spiele) zeigen Freude und
Begeisterung weder nur innerlich im Erleben, noch nur im duflerlich sichtbaren
Verhalten, vielmehr lassen sich beide Bereiche tiberhaupt nicht streng voneinander
trennen.

Bei Kindern mit einer Behinderung weil man manchmal gar nicht so recht,
wodurch FErleben und Verhalten hervorgerufen werden, durch die Beziehung
zwischen den Kommunikationspartnern — wie etwa Lehrer, Erzieher, Mitschiler
und Kind - oder durch eine Situation wie z. B. ein Spiel, ein Buch, ein Spielzeug,
ein berithrendes Ereignis schlechthin. Hierbei scheint die Bedirfnislage des
Kindes hinsichtlich der Sensibilitit, also dessen, was tatsachlich anspricht, eine
wesentliche Rolle zu spielen. Emotionen oder Gefiihle stellen so etwas wie
erlebtes und gelebtes Leben dar, lassen sich willentlich und verstandesma@ig nur
bis zu einem gewissen Grade beeinflussen. Die positive oder negative Gefihlslage
entscheidet hiufig, wie eine Situation wahrgenommen und eingeschatzt wird.

Bei den Begriffen ,,Erleben® und ,,Verhalten handelt es sich somit nicht um
Alternativen, sondern um komplementire Begriffe. Im Handlungsbereich kénnen
Etleben und Verhalten zumeist nur als aufeinander einwirkende, sich verzahnende
Prozesse gesehen werden.

Die traditionelle Literatur tiber Kinder mit Behinderungen!? ;13,14 enthalt haufig
auch Aussagen uber beeintrachtigte Emotionalitit und Affektivitat dieser Kinder —

11 Dilthey, W. a.a.0. GV.VI, S. 313, VIL, S. 72
12 Bach, H.: Geistigbehinderte unter pidagogischem Aspekt. In: Deutscher Bildungsrat:
Sonderpidagogik 3. Stuttgart 1974, S. 56f
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in tberwiegend negativer Form zwischen ,,apathisch® und ,aggressiv - ohne

diese jedoch niaher zu erlautern und zu begriinden. Unterscheiden sich Kinder und

Jugendliche mit einer Behinderung tiberhaupt hinsichtlich ihrer Emotionalitit und

Erlebnisfahigkeit von ,,Nichtbehinderten“? Im Hinblick auf Kinder mit einer

Behinderung konnen solche Fragen bezlglich Verhalten, Erleben und damit

Leben mit Behinderungen von Aullenstehenden gestellt und reflektiert werden,

wobei die subjektive Befindlichkeit jedes Einzelnen von einer Behinderung

Betroffenen berticksichtigt werden muss. Pauschale Aussagen iiber emotionale

Prozesse implizieren auch die Gefahr der Vorurteilsbildung, insofern werden hier

zunachst nur einige Fragen aufgeworfen 1°:

- Erweisen sich Kinder mit Behinderungen tber den Gefihlsbereich
besonders ansprechbar?

- Erleben Kinder mit Behinderungen eher in den extremen Polen Lust -
Unlust oder bewegen sich die Gefithle im Zwischenbereich?

- Sind Kinder mit Behinderungen, speziell Kinder mit geistiger Behinderung
einfihlsamer als Nichtbehinderte?

- Erleben Kinder mit Behinderungen vorwiegend ,leibnahe® Gefiihle
(Vitalgefihle) oder auch so genannte ,,hohere Geftihle*?

- Erweisen sie sich in ihrer Gefiihlslage im Vergleich zu Nichtbehinderten als
stabiler bzw. labiler?

- Sind sie starker als Nichtbehinderte von ithren Gefihlen abhingig?

- Wie ist die Grundstimmung von Kindern mit Behinderungen: eher frohlich
oder traurig, gelassen oder angespannt?

Wir wissen es nicht genau! Vielleicht trifft eines zu: Sie sind sehr sensibel, auch

wenn wir dies von aullen her oft nicht wahrnehmen kénnen.

Weitere Fragen konnen beziiglich — Selbstwertgefiihl, Steuerung der Gefiihle,

Wahrnehmung, Bewusstmachung und Ausdriicken von Gefiihlen gestellt werden.

Moglicherweise konnte die Erforschung solcher Fragestellungen zu einer

veranderten Sichtweise von Menschen mit einer Behinderung in besonderen

Situationen fuhren, neue Aspekte der Erziehung und Forderung ergeben. Fragen

dieser Art erweisen sich fiir alle Kinder mit Behinderungen - auch wenn sie

letztlich nicht rein wissenschaftlich, ginzlich systematisch erforschbar sind - als

bedeutsam, weil emotionale Bedingungen fiir Lernprozesse speziell, allgemein fur

die Personlichkeitsentfaltung von grof3ter Relevanz sind. Insofern erscheint es

sinnvoll, dass der Bereich Etleben hier thematisiert wird.

13 Bach, H. u.a. (Hrsg): Sonderpidagogik im Grundrif3. Berlin, 5. Aufl. 1978, 13. Aufl. 1989,
S. 93.

14 Kanter, G.: Lernbehinderungen, Lernbehinderte, deren Erziehung und Rehabilitation. In:
Deutscher Bildungsrat: Sonderpadagogik 3. Stuttgart 1974, S. 162, 180ff.

15 Bundschuh, K.: Emotionalitit, Lernen und Verhalten. Bad Heilbrunn 2003, S. 38ff
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Im Erleben druckt sich Individuelles, Personliches aus, die Geschichte bzw.
Lebensgeschichte ist involviert. Subjektive, emotionale, ganzheitliche, organische,
dynamische Anteile von Denk- und Handlungsprozessen spielen eine Rolle im
Gegensatz zum objektiven, rationalen, elementaristischen, mechanistischen,
statischen Vorgang. Durch die Art und Weise des Erlebens erhilt das
Wahrgenommene erst eine Bedeutung, einen Sinn. Das in die Handlung
involvierte Erleben stellt eine Verbindung zwischen aullen und innen, zwischen
Objekt und Subjekt dar. Die Welt erhilt eine Bedeutung, sie wird gerade dann fir
das Kind interessant - vielleicht auch fatal etwa bei traumatisierender Erfahrung -
wenn der Erlebnisbereich angesprochen ist. Das noch so intensive Bemiithen um
Zuschreibung einer vermeintlich ,,objektiven Bedeutung® von aullen etwa durch
den Lehrer wird erst dann zum inneren Prozess der Wahrnehmung, d.h. der
kognitiven Verarbeitung, wenn der jeweilige Sinn fiir das Subjekt entsteht, und
dieser kann sich von der Intension des Lehrers deutlich unterscheiden. Zum
Leben und Erleben gehéren vor allem drei Momente!o:

a) Die Zeitlichkeit als etwas Grundlegendes

Dabet ist nicht die physikalische Zeit gemeint, die gleichmafBig dahinfliel3t, sondern
die psychologische Zeit im unterschiedlichen Sinne, die bald rasch vergeht, so dass
wir nicht mehr wissen, ,,wie die Zeit verflogen ist“, bald so langsam, dass ,,eine
Minute zur Ewigkeit wird®. Diese Zeit ist auch qualitativ verschieden: Bald erfullt,
bald leer, usw. Bei hospitalisierten Kindern!” gab es in der frithen Kindheit eine
»Zeit der Leere® im extrem negativen Sinne, eine Zeit ohne lebenswichtige Reize
und Wahrnehmungsprozesse, eine Zeit ohne feste menschliche Beziehung,
Bindung und Geborgenheit, eine Zeit der Behinderung existenziell notwendiger
elementarer Bedurfnisbefriedigung, eine Zeit des Zusammenbruchs des
Erziehungsfeldes zwischen hilflosem Kind und pseudosozialer, mehr technischer,
denn liebender ,,sozialer Umwelt®. Vielleicht ist dies auch die Ausgangssituation
des Kindes mit autistischen Zugen, moglicherweise hat es - trotz mehr oder
weniger starken Bemihens der Eltern - diese oder eine ,,Zeit” sozialer,
zwischenmenschlicher Beziehung in seiner subjektiven Empfindung und
Wahrnehmung - aus welchen Griinden auch immer - nicht positiv ,,erlebt®.

Im Zusammenhang mit Paul Moor meint Zeitlichkeit auch, dass wir mit dem
Bewusstsein der transzendentalen Gerichtetheit, mit dem Blick auf eine Zeit leben,
die andere Mal3stibe setzt, als die in der wir leben. Aber das Gefihl fir diese
Gerichtetheit bedarf einer Basis, einer Grundlegung, einer Verankerung, eines
,Haltes" im zwischenmenschlichen Bereich der Geborgenheit, des Angenommen-

16 Bundschuh, K.: Heilpidagogische Psychologie. Miinchen, 3. Aufl. 2002, S.77-82
17 vgl. Spitz/Bowlby
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seins, der Liebe schlechthin. Wer dies nicht etleben durfte, lauft Gefahr, sein
Leben im Zustand des psychischen Todes zu verbringen.

b) Die Ganzheitlichkeit

Das Ganzheitsprinzip hat entschieden Dilthey postuliert und klar mit dem Erleben
verbunden. Bereits das einzelne Erlebnis ist ein gegliedertes Ganzes. Der Tod
eines geliebten Menschen ist mit Schmerz, mit der Wahrnehmung und Vor-
stellung von Schmerz verbunden, mit dem Erlebnis von ,,Schmerz®. Ahnlich
ergeht es uns im Zusammenhang mit Freude, Freisein von Schmerz, sich leicht
tihlen. Gerade der Mensch mit einer Behinderung empfindet hiufig ganzheitlich.
Menschen mit einer koérperlichen Behinderung nehmen manchmal thren Korper
als hinderlich waht. Geist und die Gefihlswelt lassen sich nicht trennen. Insofern
ist es wichtig, dass fiur das Kind mit einer Behinderung ,Lebenszusammen-
hinge* von auflen, direkt iiber die Sinne und die Wahrnehmung, ganzheitlich,
lebensnah, lebensbedeutsam und damit sinnvoll erfahren und erfahrbar werden.

c) Die Unmittelbarkeit

Die Unmittelbarkeit - das dritte Merkmal des Etlebens - ist im Unterschied zur
Zeitlichkeit und Ganzheitlichkeit jenes Merkmal, in dem sich das Erleben am
deutlichsten zeigt.

In der angelsichsischen Literatur wird dieses Merkmal des FErlebens durch
Ausdricke wie immediate, personal, subjective, experience erfasst. Das Merkmal
Unmittelbarkeit gliedert sich in drei Bedeutungsvarianten auf:

-Unmittelbar bedeutet urspriinglich, natirlich, ,,noch nicht begrifflich
bearbeitet®. Kinder mit Behinderungen, insbesondere mit geistiger
Behinderung erfahren und erleben hiufig urspringlicher und natiirlicher als
Menschen ohne Behinderung. Sie benoétigen keine Definitionen, keine
Theorien, sie erleben, handeln und denken sehr oft direkt bezogen auf eine
Situation oder eine Sache. Unmittelbar, in der hier gemeinten Bedeutung,
steht im Gegensatz zu den ,kinstlichen®, abstrakten Produkten einer
rationalen Analyse, ist weit entfernt von Hypothesen, Theorien und Systemen
die ,,gedacht® sind.

-Unmittelbar bedeutet selbstetlebt, selbsterfahren im Unterschied zu solchen
Vorstellungen, denen das Selbsterlebte fehlt, das erschlossen, gemutmalt,
eingebildet ist. Das Erlebte ist immer das Selbsterlebte!®. Das Erleben gilt
als ,,Realitat fur mich®, fur die eigene Person, es ist das von innen Bekannte,
das Innerliche, das Verborgene. Vor allem die Vertreter des
Konstruktivismus (von Glasersfeld, Maturana, von Foerster) gehen davon
aus, dass jeder Mensch sich seine eigene Welt schafft, Gestalter seiner Welt
ist — und hierbei spielt die Emotionalitit eine bedeutsame Rolle. Insofern

18 yol. Gadamer, H.-G.: 2.2.0. S. 57
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impliziert auch tber Menschen mit einer Behinderung zu sprechen die
Gefahr, sie zum Objekt zu machen, ihre verbalen und nonverbalen Mit-
teilungen falsch zu interpretieren und zu verstehen; der ,,Nichtbe-
hinderte® hat das Problem ,,Behinderung® an sich selbst nie erfahren und
erlebt. Fir das Erleben gibt es nur einen Zeugen, den Erlebenden selbst,
auch wenn das Geschehen noch so viele beobachtet haben. Niemand kann
in den Anderen direkt hineinschauen, insofern heil3t auch uber
,Behinderung® zu sprechen in der Regel nicht unmittelbar, sondern nur
mittelbar zu sprechen.

-Unmittelbar meint direkt emotional. Damit ist der hauptsichliche
»Inhalt® unmittelbaren Erlebens genannt: ,Ein Bundel von Trieben und
Gefiihlen, das ist das Zentrum unserer seelischen Struktur. In den Gefiihlen,
Stimmungen, Bedurfnissen, Leidenschaften, Volitionen dokumentiert sich
der ganzheitliche Erlebniszusammenhang in erster Linie® 1°.

Erleben und Verhalten aus neuropsychologischer Perspektive

Was bisher in Bezug auf Dauer, Zeitlichkeit, Ganzheitlichkeit und Unmittelbarkeit
primir unter geisteswissenschaftlichem Aspekt ausgefithrt wurde, findet seine
Entsprechung auch in den Naturwissenschaften. Unter neuropsychologischem
Aspekt betrachtet steuern Prozesse der Wahrnehmung und des Gedachtnisinhaltes
auch unser Leben und Erleben®. Umweltereignisse l6sen in den Sinnesorganen
neuroelektrische und -chemische Aktivititen von Nervenzellen aus, in denen
verschiedene Merkmale von Umweltereignissen ganz unterschiedlich ,codiert’
werden. Die subjektiv empfundenen Bilder, Tone, Gerliche usw. entstehen als
Wahrnehmungsinhalte im Gehirn im Rahmen eines sehr komplizierten
Konstruktionsprozesses. Die Aufnahme und Verarbeitung vollzieht sich aber nur
nach dem Grundsatz, dass das verarbeitet wird, was in irgendeiner Weise fiir den
einzelnen Menschen bedeutsam, d.h. verhaltensrelevant ist?! .

Eine entscheidende Rolle bei der Wahrnehmung spielt das Gedichtnis. Die tiber
die Sinnesorgane in das Gehirn eintreffenden Informationen sind hiufig
unzusammenhangend und vieldeutig und miissen nach gehirninternen Kriterien zu
bedeutungshaften Wahrnehmungen zusammengesetzt werden. Dies geschieht zu
einem gewissen Teil nach fest verdrahteten Prinzipien, zum groB3eren Teil aber
nach dem Prinzip von Versuch und Irrtum unter Berticksichtigung von Kohirenz,
Konsistenz, Plausibilitit und der Ubereinstimmung mit fritheren Erfahrungen.
,» Wahrnehmung ist also nicht nur stets konstruktiv, sondern auch in wesentlichem

19 Dilthey, W.: 2.a.0. Bd. V. §, 206

20 Bundschuh, K.: Einfithrung in die sonderpidagogische Diagnostik. Minchen/Basel, 6. Aufl.
2005, S. 20606ff.

21 Roth, 2000, S. 153-157
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Maf3e selbststabilisierend: Die Welt wird im allgemeinen so gesehen, wie sie der
Vorerfahrung entsprechend aussehen miisste. Nur bei stirkeren Abweichungen
kommt es zu einer Neu-Justierung der Konstruktionskriterien und Erwartun-
gen® 22,

Das meiste davon geschieht in unserem Gehirn im limbischen System unbewusst
und vollzieht sich in den ersten Lebensjahren. Es legt den Rahmen fest, in dem wir
als Jugendliche und Erwachsene die Welt erleben?. Vorerfahrungen ermoglichen
Menschen innerhalb einer untibersichtlichen, wandelbaren Um- und Mitwelt
Ordnungszusammenhinge zu entdecken; diese Prozesse fithren zu einer
Bewertung aktueller Erfahrung im Lichte vergangener Erfahrung. ,,Das limbische
System ist dasjenige System in unserem Gehirn, das unter Anleitung unserer
bewussten und insbesondere unbewussten Erfahrung unsere Wahrnehmung, unser
Denken und vor allem unser Handeln beeinflusst und steuert®?.

Dies bedeutet, dass die ,Letztentscheidung’ tber das Ausfihren von Willkiir-

handlungen — oder ein wesentlicher Teil davon — in Gehirnzentren vor sich geht,
die dem Bewusstsein unzuginglich sind, namlich in den Basalkernen und dem
limbischen System unter Zuhilfenahme des emotionalen und kognitiven
Gedichtnisses. Diese Tatsache mag unser Selbstverstindnis beleidigen, denn unser
denkendes, fuhlendes und planendes Ich ist Produkt des assoziativen, besonders
des prifrontalen Cortex und fuhlt sich als Verursacher unserer Willktirhandlungen
als ,Herr im Hause’. Diese Sicht ist jedoch aus biologischer Sicht hochst sinnvoll,
denn sie sorgt dafiir, dass alles, was das bewusstseinsfahige Gehirn, speziell die
assoziativen Hirnrindenareale planen, mit dem limbischen Erfahrungsgedachtnis
Ubereinstimmen muss, um in die Tat umgesetzt zu werden.

Trotz komplizierten Zusammenwirkens von Bewusstsein und weitgehend
unbewusst arbeitenden Gehirnzentren bleibt die Tatsache, dass das limbische
System das letzte Wort hat. Diese Dominanz Jimbischer’, emotionaler Vernunft
Uber die corticale Vernunft ist biologisch sinnvoll, denn sie sorgt zumindest im
Prinzip daftr, dass wir dasjenige tun, was sich in unserer gesamten Erfahrung
bewahrt hat, und das lassen, was sich nicht bewihrt hat. Gefihle sind sozusagen
diese Gesamterfahrung in konzentrierter Form; diese konnte in entsprechenden
Details niemals bewusst reprisentiert werden. ,,Der fiur uns oft leidvolle
Widerstreit zwischen Verstand und Gefiithlen wird von unserer biologischen Natur
— an sich gefithllos — in Kauf genommen® 2.

22 Roth 2000, S. 156

23 Bundschuh, K.: 2.2.0. 2003, S. 63-84
24 ebd. S. 157

25 ebd. S. 166
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Ausblick

Wir koénnen davon ausgehen, dass menschliches Verhalten wesentlich durch
emotionale Prozesse und Etleben bestimmt ist, die wiederum in hohem Mal3e aus
unmittelbarer Erfahrung hervorgehen, Erfahrungen, die schon sehr frih, im
prinatalen Stadium beginnen und sich in — mehr oder weniger - dichter
Entwicklung mit zunehmendem Alter ergeben. Dass sich Verhaltenssteuerungen
im Wesentlichen auf unbewusst ablaufende Bewertungsprozesse zuriickfihren
lassen, hat hinsichtlich einer verstehenden Sonder- und Heilpadagogik auch
forschungsmethodische Konsequenzen. Wir haben es gerade im sonder- und
heilpiadagogischem  Arbeitsfeld verstirkt mit offensichtlich ungunstigen
Umfeldeinflissen zu tun wie Armut, Heim- und Krankenhausaufenthalten, mit
Hospitalismus und Deprivation, mit verunsicherten FErziehungspersonen im
Kontext Behinderungen und Verhaltensauffalligkeiten. Es gibt  zahlreiche
Einflisse, die sich negativ auf die Emotional- und damit ILern- und
Sozialentwicklung von Kindern auswirken kénnen. Wir wissen aber immer noch
zu wenig dartber, wie sich frithe Erfahrungen im Hinblick auf die Entstehung
zum  Beispiel von Autismus, selbstverletzendem  Verhalten auswirken.
Ganzheitlichkeit, ~ Verstehen, Erleben, zwischenmenschliche Beziehung,
Befihigung zum Erleben und Gestalten seiner selbst und der Welt sind
Schlusselworte im  Erziehungsgeschehen von Kindern. Heilpiadagogische
Psychologie sowie Heilpidagogik an sich haben diesen Fragen nach der
Emotionalitit und dem Erleben in Forschung und Lehre bisher zu wenig
Beachtung geschenkt, obgleich hier wichtige, moglicherweise neue Sichtweisen
beztglich Verstehen und Erziehung von Kindern mit Behinderungen zu erwarten
sind.
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KARLFRIEDRICH HERB

Die Wiederentdeckung des Korpers.
Sartre und Merleau-Ponty tiber konkrete Intersubjektivitit!

1. Einleitung
Angesichts der Vielzahl der Philosophien verwundert es, dass es in der Geschichte
der Philosophie so wenige Denkerinnen und Denker gibt, die ihr Augenmerk dem
Korper geschenkt und in den Mittelpunkt philosophischer Reflexion gestellt haben.
So unzweifelhaft der Mensch ein korperliches Wesen ist, so wenig attraktiv schien
er als solcher als Objekt philosophischer Neugier zu sein. Verglichen mit dem Sein
der Wahrheit, dem Absoluten, und sogar dem absoluten Nichts, war dem Koérper
cher ein theoretisches Schattendasein beschieden. Doch wenn auch nicht
ausdriicklich, so enthalt doch jede Philosophie eine Philosophie des Korpers.
Dies gilt bereits fiir die platonischen Philosophie. So steht fiir den frithen Platon
das Verhiltnis von Seele und Korper unter dem Diktat eines dichotomen
Denkens: sterblicher Kérper und unsterbliche Seele sind unvermittelte Gegensitze.
Der Korper erscheint als Kerker. Mit seinen Affekten und Begierden bindet er die
Seele und verhindert dadurch wahre Erkenntnis (hier: Ideenerkenntnis).
Authentisches Wissen von den Ideen ist daher nur einer Seele méglich, die sich
von den Fesseln des Korperlichen befreit. ,, Trennung vom Korper heil3t daher
das Erkenntnisprogramm des frithen Platon im Phaidon. Es verlangt den Abschied
von der natirlichen Lebenswelt, ja stellt die nattirliche Beziehung des Menschen zu
seinem Korper unter Verdacht. Nicht nur der Bauch des Philosophen wird
suspekt, sondern der Korper als solcher.
Die Versuchung liegt nahe, Platon mit solchen Vorstellungen zu den definitiven
und unbelehtbaren erdchtern des 1.eibes zu zahlen, mit denen Nietzsche die
Philosophiegeschichte tubervolkert sah. Oder eroffnet Platons Werk nicht doch
auch eine Perspektive, die Korper und Sinnlichkeit in einem anderen, giinstigeren
Licht erscheinen lassen. FEine solche Perspektive konnte allerdings nur in
Konkurrenz zu der definitiven Position des Phaidon entdeckt werden. Sie misste
dessen korperfeindlichen Pramissen in Klammer setzen. Fur wie dominant man
auch immer Platons Abwertung des Korperlichen im Namen der Idee und der
reinen FErkenntnis halten mag, die Problematik des Konflikts zwischen
Seelenfrieden und Sinnengliick ist auch bei Platon spiirbar. So fragt er im Philebos.

b

»Ob einer von uns ein Leben erwdblen maichte von der Art, dass er gwar Einsicht und
Vernunft und Wissen und ein allumfassendes Geddchtnis hdtte, aber dabei von Lust und

I Frau Prof. Dr. Maria-Anna Bauml-RoBnagl in dankbarer Erinnerung an die gemeinsamen
Miinchner Seminare. Fir Frau Dr. Barbara Weber als Dank fiir die anregenden Diskurse und
Gesprache.

38



Herb: Die Wiederentdeckung des Korpers

anderseits auch von Schmerz nicht die geringste Empfindung hatte, sondern in bezug auf alles
Derartige viillig gefiibllos wire. “*

Die Antwort lautet nein. Das Ideal philosophischer Lebensfihrung liegt hier nicht
in der Ausschaltung jeglicher Sinnlichkeit. Sicher, der Koérper definiert das
menschliche Leben nur zu einen Teil, das entscheidende Wort spricht die Seele.
Indes wihlt die Seele den Korper, schafft ithn, gestaltet ithn gemal thren Prinzipien,
aber gibt thn nicht auf. Sie verleiht dem Korper ihre Gestalt.

wMeiner Meinung nach namlich stebt es nicht so, dass ein tiichtiger 1.eib durch diese seine
Tiichtigkeit anch die Seele gut macht, sondern umgekehrt, dass eine rechtschaffene Seele durch
ihre Tiichtigkeit dem 1 eibe die denkbar beste Ausbildung gibt.« ’

Trotzdem verstehen auch die weiteren bekannten klassischen Definitionen in der
Geschichte der Philosophie den Menschen als zoon politikon, zo0m logon echon, als
animal sociale et rationale. Das heil3t, der Mensch ist primir ein Wesen, das sich durch
eine ausgezeichnete Form der Sozialitit und einen exklusiven Zugang zur
Vernunft bestimmt. Das cogito selbst wird jedoch kérper/os gedacht: denn den
Korper hat es schlieflich auch mit anderen Lebewesen gemein.

Bei aller Kontingenz ist jedoch der Korper auf seine Weise eine Art Unvordenkliches,
die Theorie der Korper als ein unvollendetes und zugleich unaufgebbares Projekt
des Denkens. Fine Theorie des Bewusstseins erfordert eine Theorie des Korpers,
wie diese eine Theorie des Bewusstsein verlangt, wenn nicht sogar voraussetzt.

., Loute philosophie du corps est inévitablement lice a une métaphysique precise, que
constitue ses prémisses nécessaires. “*

Nietzsches lautstarkes Unbehagen an einer philosophischen Kultur, die sich mit
dem Verschweigen des Korpers gewissermallen ihre eigenen Grundlagen verbirgt,
ist schlieBlich nicht folgenlos geblieben und hat in den philosophischen Entwiirfen
dieses Jahrhunderts ein vielfaltiges Echo gefunden — in den Theorien konkreter
Subjektivitat, die die Naturseite des Menschen nun zu ihrer eigenen Zustandigkeit
erklirten ebenso wie in den Versuchen einer neuen philosophischen Anthro-
pologie. Zudenken ist dabei zum einen an die Theorien von Jean-Paul Sartre und
Maurice Metleau-Ponty.

Wohingegen bei Platon das cogito korperlos gedacht wurde, der Korper an sich
jedoch geschitzt wird, so koénnte man sagen, dass Sartre versucht, diese
Einseitigkeit des korperlosen cogitos zu uUberwinden. Allerdings machen seine

2 Platon, Philebos. 403 a
3 Platon, Politeia. In: Simtliche Werke. Reipbeck bei Hamburg: Rowohlt, 1994, S. 403
4 Bruaire, C.: Philosophie du corps. Paris: Ed. du Seuil, 1968
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Analysen den Korper schlieBlich zum Gefangnis der Seele. Die leiblich-verletzliche
Existenz des Menschen ist ein permanentes Scheitern an der Wirklichkeit.

Auch Merleau-Ponty setzt den Korper ins Zentrum seiner phinomenologischen
Analysen. Dabei sieht er die Begegnung mit dem Anderen weit weniger
pessimistisch. Vielmehr wird der Korper Vehikel in die Welt und grundlegende
Voraussetzung fir die Begegnung mit Anderen uberhaupt.

2.  Korper und Welt

2.1 Der Koérper als Ding unter Dingen bei Sartre
,oubjektsein heil3t Korpersein®: So konnte man formelhaft die erste ontologische
Dimension des Korpers benennen und damit das sartre’sche [existe mon corps
Ubersetzen.

wDer Leth [ist ...] eine notwendige Auszeichnung des Fiir-sich: er ist keineswegs das Produfket
eines willkiirlichen Beschlusses eines Deminrgen, und keineswegs anch ist die 1Verbindung von
Leib und Seele das ufillige Zusammenkommen Zaeier grundverschiedener Substanzen, es ist es
eine notwendige Folge der Natur des Fiir-sich, dass es Leib ist, d. h. dass sein nichtender
Selbstentzng dem Sein gegeniiber sich in der Weise einer Bindung an die Welt vollzieht.” °

Sartres Philosophie steht also fiir einen radikalen Verzicht auf Transzendenz und
den methodischen Willen, die Mitwelt nicht vom reflexiven cogitio, sondern vom
Korper des Menschen her zu denken. Die Mitwelt, das In-der-Welt-Sein mit
Anderen, ist flir Sartre ein unmittelbares Moment der condition humaine. D.h. der
Einzelne muss nicht erst im Verlauf der Meditation aus der urspriinglichen
Einsamkeit des cogito etlost werden.

In gewissem Sinne ist Sartre ein existentialistischer Cartesianer: denn auch er will
die Philosophie des Bewusstseins mit der Reflexion auf das cogizo beginnen. I/ faut
en partir — Damit muss man beginnen heil3t es in Das Sein und das Nichts gleich
mehrfach ¢. Allerdings hat das Sartresche cogifo nicht jene abstrakte, fleischlose
Gestalt, die thm Descartes verleitht, wenn er es als reine res cogitans bestimmt und
von seinem schwer erkennbaren Korper und dem fernen Anderen isoliert. Sartre
sucht den archimedischen Punkt seiner Philosophie nicht in den leibfernen
Reflexionen des cogito, sondern im cogito préflexif, einem cogito mit Haut und Haaren.
Wihrend Descartes letztlich den Gott bemithen muss, um dem cogito die Existenz
der Aullenwelt zu versichern, ist das Subjekt bei Sartre von Anfang beim Anderen.
Dass der Einzelne immer schon in einer Mitwelt lebt, dafiir btirgt bei Sartre
gewissermallen der Begriff des Bewusstseins selbst. Bewusstsein ist fir ihn immer
intentional, Bewusstsein von etwas, was nicht es selbst ist. Die ersten Gedanken

> Sartre, J.-P.: Das Sein und das Nichts. Versuch einer phinomenologischen Ontologie.
Reinbek bei Hamburg: Rowohlt Verlag, 1998, S. 405 f.
6 Sartre, J.-P. 2.2.0. §, 116, 127 f.
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des Bewusstseins — denken wir an Descartes Meditationen — gelten nicht thm selbst,
sein erster Inhalt ist nicht die Selbstreflexion, sondern die Welt.

Dieser Bezug des Bewusstseins auf sein Anderes hat fur Sartre geradezu
urspringliche  Qualitit. Das In-der-Welt-Sein —  Sartre ubersetzt den
Heideggerschen Begrift mit étre—dans-le-monde — ist immer schon ein Mitten-in-der-
Welt-Sein  (étre-au-milien-du-monde). Das Bewusstsein ist niemals weltfern und
weltfremd — es gehort als menschliches Bewusstsein durch den Koérper ganz in
diese Welt. Korpersein und Welthaben sind fiir Sartre die unmittelbarsten
Bestimmungen des Menschen. Beide Bestimmungen mussen in einem Atemzug
genannt werden. Weil der Mensch ein Korper ist, hat er Welt. Weltoffenheit gehort
zum Menschsein, zur realité humaine, wie es bei Sartre immer wieder heif3t,
unmittelbar dazu. Diese Unmittelbarkeit im Verhiltnis von Mensch, Welt und
Mitwelt bringt Sartre in seiner Kategorialanalyse des Korpers auf drei knappe
Formeln. Sie benennen die drei ontologischen Dimensionen des Kirpers:
,,] exciste mon corps. Ich existiere meinen Leib.; das ist seine erste Seinsdimension. Mein 1.eib
wird von Anderen gebraucht und erkannt: das ist seine Zweite Dimension |...] Ich existiere fiir
mich als vom Anderen Erkannter — insbesondere gerade anch in meiner Faktizitat. Ich existiere
fiir mich als vom Anderen als 1.eib Erkannter. Das ist die dritte Dimension meines 1 eibes.“”

Der Leib ist also welterschlieBend und ursichlich daftir, dass das Subjekt eine Welt
hat. Man fiihlt sich an Husserls Rede vom Leib als Nullpunkt erinnert, wenn Sartre
den Korper als den Standpunkt bestimmt, der mit der raum-zeitlichen Existenz
der Person zusammenfillt und auf den hin die Dinge der Welt geordnet sind.
Freilich will Sartre hier die naheliegende Vorstellung umkehren, womoglich, um
mit einem Streich alle Verdichtigungen des Solipsismus loszuwerden. Denn
schlieflich gibt Sartre vor, das der Leib letzten Endes nur von der
gegenstindlichen Welt her erfahrbar werde. Nicht der Leib fithrt zur Ordnung der
Dinge, sondern die Gebrauchsgegenstinde vermitteln die Wahrnehmung des
weltzugewandten Leibes. Der Verdacht des Solipsismus wird auch hier somit im
Ansatz erstickt.

wAnstatt dass der Leib fiir uns das Erste und Dingenthiillende wire, zeigen uns umgekehrt die
Zengdinge in ibrem urspriinglichen Erscheinen ibren Leib an. Der Leib ist kein
Projektionsschirm  zwischen den Dingen und uns: was er manifestiert, ist lediglich die
Individualitit und die Zufiilligkeit unseres urspriinglichen Besuges zu den Zengdingen. "

Der Leib wird von den Dingen selbst zum Orientierungspunkt gemacht. Er ist
« centre de référence total qu’indiguent les choses. » Also ein vollstindiges Referenz-
zentrum, welche die Dinge anzeigen.

7 Sartre, J.-P. :2.2.0. S. ; 454
8 Sartre, J.-P. : 2.2.0. S. 598
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Sartre will also das Subjekt vom ersten Augenblick an als leibhaftes Subjekt
denken. Das bringt ihn in Konflikt mit seinem phanomenologischen Lehrmeister
Husserl. Er sieht in Husserls Versuch, der philosophischen Wissensbegriindung —
einem reinen Ich mit transzendentaler Subjektivitit — eine sichere Grundlage zu
geben, das Ende der Bewusstseinsphilosophie. Ein transzendentales Ich bedeutet
tur Sartre den Tod des Bewusstseins. Letztlich will Sartre mit der Phinomenologie den
Weg gehen, vor dem Husserl immer gewarnt hat. Er gibt der onfologie
phénomenologigue eine anthropologische Wendung. Sartres phinomenologische
Reduktion sucht Bewusstsein dort, wo er es allein anzutreffen glaubt, in der Welt,
in der ,konkreten, frei auf die Welt ausgerichteten menschlichen Existenz® °.
Diese Flucht vor der vermeintlichen Reinheit des Bewusstseins in den Alltag
konkreter Lebensverhiltnisse gibt Sartres Philosophie ihre eigentiimliche Note.
Atmosphirisch bewegt sich seine Philosophie weder in der Abgeschiedenheit der
Wesensschau ewiger Werte noch findet sie sich ein vor dem heimeligen Kamin
Schwarzwilder Bauernhiuser.. Der philosophische Erfahrungshorizont ist die
moderne Grof3stadt mit ihrer rastlosen Alltagskultur. Immer wieder sind es Szenen
und Orte dieses Alltags, die Sartres Reflexionen auf die Momente konkreter
Subjektivitat in Gang setzen: die Metro, das Cafe, der Park als Szene, die Gesten
eines Kellners, die Neugier des Eifersiichtigen, die Versuchung des erotischen
Abenteuers sind die Sujets, die den Stoff fiir das philosophische Drama in das Sei
und das Nichts bilden.

Die Grundbegriffe, unter denen Sartre die speziellen Korperverhaltnisse
abhandelt, zeugen auf ihre Weise von existentiellem Widerwillen gegentiber dem
eigenen und fremden Korper. Die Ablehnung des Korpers erfolgt hier jedoch
nicht mehr im Namen des reinen Denkens, sondern im Namen des Korpers
selbst. Das Aufblithen und Welken des Korpers, das zuviel des Fleisches, dasRot
auf der Wange der Kellnerin, all das wird zum FEkel. Es hat keine
Daseinsberechtigung. Wo Sartre nach den konkreten 1 erbindungen mit Anderen sucht,
wird die phinomenologische Bestandsaufnahme automatisch zur Pathologie. Den
urspriinglichen Finstellungen zum anderen: Liebe, Sprache, Masochismus,
Gleichgiltigkeit, Begierde, Hass, Sadismus ist bereits das Gesetz des Scheiterns
eingeschrieben.

Wen wundert es, dass unter solchen Vorzeichen auch die von goéttlichen
Vorbildern befreite Liebe nur in die Aporie fihrt. Die Freibeit, lautet Sartre wenig
vergnlgliche Aussicht auf Intimitat, wil/ durch eine Freibeit geliebt werden, aber sie will
nicht, dass die Freibeit frei sez 1°. Damit wird es am Ende auch fir Sartre fast
unmoglich, das zum Korper gewordene cogito in einer gelungenen Beziehung zu
denken.

9 Hammer, F. Leib und Geschlecht. Bonn: Bouvier, 1974, S.131
10 Sarte, J.-P. 2.2.0., S. 880
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2.2 Der Koérper als Vehikel zur Welt bei Merleau-Ponty
Wie schon Sartre, formuliert auch Merleau-Ponty die Grundprinzipien seiner
Philosophie in kritischer Auseinandersetzung mit dem Erbe des Cartesianismus.
Wie Sartre ist auch er tiberzeugt, dass die Theorie der Subjektivitit ihren Anfang
nicht mit dem reflexiven cggizo nehmen kann. Husserls methodischer Anspruch, zu
den Sachen zurtickzukehren, muss also in anderer Weise eingelost werden.
,,Revenir aux choses mémes, c’est revenir a2 ce monde avant la connaissance dont
la connaissance parle toujours.” Also ,,Zuriickkehren zu den Sachen selbst
bedeutet zurtickkehren zu dieser Welt vor der Erkenntnis, von der die Erkenntnis
immer spricht.” 1!
Merleau-Pontys phanomenologische Reduktion findet statt jenseits des
idealistischen Riickgangs auf das setzende Bewusstsein. Das Wissen von der Welt
soll nicht auf dem Weg einer Analyse des Bewusstseins gewonnen werden. Nicht
die Reflexion auf die subjektseigenen Bedingungen der Welterkenntnis bildet den
Anfang, sondern die sorgfaltige Beschreibung dessen, was sich zeigt. ,,Le réel est a
decrire, et non pas a construire ou a constituer.* 12
Merleau-Ponty versucht den wahren Sinn vom Sein des Menschen tber den
Begritt der Wahrnehmung zu entziffern. Mit diesem Begriff tritt der Korper ins
Zentrum der Philosophie. So bildet denn auch die Theorie des Korpers den ersten,
grundlegenden Teil der Phdanomenologie der Wahrnehmung.
Freilich bleibt Merleau-Pontys Interesse, ungeachtet der Abwendung von der
Problematik der Weltkonstitution durch das Bewusstsein, ein erkenntnis-
theoretisches. Statt des einsamen reflexiven cogito wird der Mensch als sinnliches
Subjekt, als wahrnehmender Koérper in den Blick genommen. Das leibliche Ich
wird zum Subjekt der Erkenntnis. Auch dessen Ansatz ldsst sich in diesem Anfang
eine Umkehrung der Cartesianischen Meditationen erkennen: Nicht der Korper
wird vom Bewusstsein her gedacht, sondern das Bewusstsein als Koérper. Der
cartesianische Abgrund zwischen Geist und Materie, res extensa und res cogitans wird
damit erst gar nicht aufgetan. Merleau-Pontys Philosophie der Endlichkeit kimpft
gegen den Dualismus. Bewusstsein und Koérper sind eines.

wDie Einbeit von Leib und Seele ist nicht eine willkiirlich angeordnete dauferliche 1 erbindung
zwischen ,Subjekt’ und ,Objekt’. Sie vollzieht sich vielmebr von Augenblick zu Angenblick in
der Bewegung der Excistenz, "

Daher steht auller Frage, dass das cogito als Leib gedacht werden muss. Der Leib
wird zum neuen und eigentiimlichen Subjekt der Intentionalitit. Die neue Formel

11 Merleau-Ponty, M.: Phinomenologie der Wahrnehmung. Berlin: Walter de Gruyter & Co.
Verlag, 1966, S. 381

12 Merleau-Ponty, M.: Phénoménologie de la perception. Paris: Librairie Gallimard, 1961, S. 399
13 Metleau-Ponty, M.: a.a. O. 1966, S. 114

43



Philosophische Perspektiven menschlicher Bildung

dieser Intentionalitit kann folglich nicht mehr cogito, je pense heillen, je peuxc — ich
kann heil3t fir Merleau-Ponty die neue Formel fir den leibvermittelten Zugang zur
Welt. Denn das Bewusstsein ist an erster Stelle nicht Denken, sondern vermitteltes
Konnen. Die Bewegungen des Leibes verlaufen als znfentionnalité originale, ohne der
Vorleistung von kognitiver Vorstellungen zu bedurfen. Man fuhlt sich an
Nietzsche Lob der grofen Vernunft des Leibes erinnert, wenn Merleau-Ponty von
einem [Verstehen des Leibes spricht, einem ,,Wissen, das in den Hinden liegt®™ 4
Wie aber erlebt das swet incarné die Welt mit der ihr eigenen Bedeutung? Schon
Husserl hatte den Leib als Wahrnehmungsorgan und Orientierungszentrum
konkreter Welterfahrung verstanden. Das Subjekt bedient sich der Beweglichkeit
und Verfiigbarkeit des Leibes, um sich die Welt erlebnismafig zu erschlieB3en.
Merleau-Ponty nimmt diesen Gedanken auf und vertieft ithn. Der Leib wird zum
Aktionszentrum der je privaten Welt, er ist centre d'actions vitales. Dies bedeutet nicht
nur, dass der Leib tuber das Vermogen der Eigenbeweglichkeit verfiigt, sondern
der Welt gewissermallen eine private Topologie verleiht. Jedes leibvermittelte
Handeln ist stets begleitet vom Bewusstsein des Standpunktes, den wir jeweils
einnechmen. Wir haben ein Wahrnehmungsfeld und das unterschwellige Bewusst-
sein des Standpunktes, durch das wir das Wahrgenommene mit uns als leiblich
Handelnden in Beziehung setzen. Wie immer wir die Dinge der Welt wahrnehmen
— immer missen wir uns, wenn auch nicht ausdricklich, unserer Umgebung
bewusst sein als des Raumes, durch den wir gehen, in dem wir handeln, als ein
Netz von Dingen, auf die wir einwirken. Wahrnehmung im Raum ist keineswegs
blof3 rezeptiv, passive Anpassung der Welt an unsere Sinnesorgane. Durch das
Erlebnis der belebten Raumlichkeit wird ein [ebensraum geschatfen: Das blof3e
Nebeneinander der Dinge im Raum erhilt durch das leibvermittelte Handeln eine
eigene Ordnung, verwandelt den Gegenstandsraum in einen existentiellen
Situationsraum (Spatialité de position — spatialité de situation). Der bewegliche Leib ist
selbstverstindlich alles andere als das reine Ich des transzendentalen Bewusstsein.
Er ist vielmehr, ebenso wie bei Sartre, kontingent und verletzlich.

Den Zugang zum leibhaftigen Bewusstsein sucht Merleau-Ponty also durch
Riickgang auf die urspriingliche Erfahrung von Welt. Aber was heil3t nun
Erfahrung? Sie ist unvermittelte Weltgegenwart des erkennenden Subjekts tiber
den Korper. ,,La conscience est ['étre a la chose par l'intermédiaire du corps.* ,,Bewusstsein
ist Sein beim Ding durch das Mittel des Leibes® 5. | Gegenwart ohne
Abstand* oder auch ,,unmittelbarer Austausch® sind Begriffe, mit denen Merleau-
Ponty die urspringliche Beziechung des Menschen zur Welt bestimmt.

Dass der Mensch tber seinen Korper eine Welt hat, gilt Merleau-Ponty als
Vorbedingung jeder Reflexion. Wer iiber die Bedingungen der Welterschliefung
und Welterkenntnis philosophieren will, hat diesem Faktum Rechnung zu tragen.

14 ygl. Merleau-Ponty, M.: 2.a.0.1966
15 Metleau-Ponty, M.: a.a. O. 1966, S. 167f.
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Bevor die Welt vom Bewusstsein aus gedacht werden kann, muss sie — dem
leibhaftigen Subjekt — gegeben sein. Im Anschluss an Husserlsche Begriffe sieht
Merleau-Ponty in dieser Welthabe eine Art Urdoxa. Der erste Artikel dieses
Urglaubens versichert dem Subjekt seine Welthaftigkeit. I/ y a des choses, ¢’est-a-dire un
monde. 1°

Nimmt man die urspringliche Beziehung von wahrnehmenden Leib und
anwesender Welt in ihrer wechselseitigen Verwiesenheit in den Blick, so eriibrigt
sich der Riickgang auf den Cartesianischen Zweifel und seine theologische
Uberwindung,

» Trotz all unserer kritischen Erziehung ist und bleibt das Wabrgenommene diesseits jeden Zweifels wie
anch jeden Beweises |...] Wenn eine jede Wabrnehmung immer noch ,durchgestrichen” werden und alsdann
den llusionen zugerechnet werden kann, so macht sie doch, also verschwindend, immer nur einer anderen, sie
berichtigenden Wabhrnehmung Platz. Jedes Ding mag wobl nachtraglich als ungewiss erscheinen, doch
gumindest ist uns gewiss, dass es Dinge gibt, d. h. eine Welt. Sich fragen, ob die Welt wirklich ist, heifst
selber nicht versteben, was man sagt, da die Welt eben nicht eine Summe von Dingen ist, deren jedes immer

noch in Zweifel gezogen werden kann, sondern das unerschipfliche Reservoir, aus dem alle Dinge entnommen
sind. 17

Merleau-Ponty will mit den Ressentiments idealistischer Bewusstseinsphilosophie
brechen, den Ideen vom Ich und von der Welt die Alltaglichkeit der Erfahrung des
leibhaftigen Ich in der Welt entgegensetzen. Das Subjekt muss geerdet, aus seinen
transzendentalen Zurtstungen befreit werden. Kurz: Es muss als Leib in der Welt
gedacht werden.

Die leibvermittelte Weltoffenheit, die Merleau-Ponty ins Zentrum seiner Theorie
der Wahrnehmung stellt, bestimmt auch den ontologischen Charakter des Seins
des Menschen. Seine Verfasstheit ist mehr als das In-Welt-Sein — étre-dans-le monde
von dem Heidegger und Sartre reden. Menschliches Existieren heil3t vielmehr Zur-
Welt-Sein (étre-an-monde). Die kategoriale Analyse des Zur-Welt-Seins fihrt zu einer
Selbstexplikation des Subjekts als leibliches Wesen. Leiblichkeit wird dabei zum
Konstituens der Subjektivitit, nicht zum bloBen Anhiangsel eines korperjenseitigen
Bewusstseins der Seele. Was der Leib lehrt, liegt vor jeder reflexiven Welt-
erkenntnis und bildet vielmehr deren Voraussetzung. Mit anderen Worten: Der
Uber die Sinnesorgane vermittelte Weltkontakt ist alter als jedes Denken und damit
zugleich das Fundament jedes Wissens. ,, Tout le savoir s'installe dans les horizons ouverts
par la perception. “ 18

Leibvermittelte Wahrnehmung steht am Anfang jeder Erkenntnis, sie ist
gewissermallen Urform jeder Erkenntnis, (connaissance originaire). Freilich steht die
Wahrnehmung fiur Merleau-Ponty nicht einer indifferenten, in sich geschlossenen

16 Metleau-Ponty, M.: a.a. O. 1961, S. 396
17 Metleau-Ponty, M.: a.a. O. 1966, S. 396
18 ygl. Merleau-Ponty, M.: a.a. O. 1966
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Objektwelt gegentiiber. Der Kontakt des Menschen mit der Welt folgt nicht dem
positivistischen Schema von Reiz und Reaktion. Die Wahrnehmung entdeckt sich
vielmehr als lebendige Vermittlung zwischen der Welt des Subjekts und der Welt
der Objekte: die Welt durchzieht kein scharfer Riss zwischen en-soz und pour-soi wie
noch bei Sartre. Freilich verbindet beide die Kritik an den Erkenntnistheorien des
Cartesianschen Musters, die mit einem isolierten Subjekt beginnen und im
Anschluss die Frage stellen, wie dieses reine Subjekt der Erkenntnis mit der Welt
der Gegenstinde in Beziehung gebracht werden kann. Besteht der primire Zugang
zur Welt in der Wahrnehmung, so ist die Klippe des Solipsismus nicht mehr zu
nehmen. Was ich wahrnehme, ist eine Welt, in die ich immer schon verstrickt bin,
die mich umgibt, deren Teil ich bin, in der ich als Leib situiert bin. Situiert-Sein,
Verstrickt-Sein, zur Welt-Sein, das ist die condition humaine des Subjekts als eines
leiblich Handelnden. Wihrend Husserl dem reinen Ich mit der transzendentalen
Subjektivitit einen aullerweltliche Ort verschatfen mochte, ist das Leibsubjekt bei
Merleau-Ponty ganz und gar von dieser Welt. Es ist mit Haut und Haar im Stoff
dieser Welt verwoben. Es genie3t eine permanente Mitgliedschaft unter den
Dingen der Welt. Es betrachtet und versteht die Welt aus der Binnenperspektive.
Man kann mit Blick auf die Spatphilosophie Merleau-Ponty sogar von einer Art
Fleischwerdung des Subjekts reden. In L visible et ['invisible wird die Konkretheit der
Subjektivitit vom Korperlichen zum Fleischlichen gesteigert. Fir das Subjekt als
Monade oder reine Innerlichkeit ohne Bezug zur Welt ist unter solchen Voraus-
setzungen kein Platz. Die Welt dringt bis in das Innerstes des Subjekts ein, das
Subjekt ist in der Welt verwurzelt, ,,weil unablasslich, wie Wellen, die am Strande
ein Wrack umspiilen, die Welt die Subjektivitat iberstromt und umgibt.* 1

Sosehr der Zugang zur Welt tiber den Leib des Einzelnen geschieht, also in der
Besonderheit der Situiertheit jedes Leibsubjekts liegt, so entdeckt Merleau-Ponty in
der Intentionalitit des leiblichen Zur-Welt-Seins auch ein Moment des Allgemei-
nen. Durch den Leib enthilt unser Leben die Form der Allgemeinheit. Als leib-
liches Subjekt besitze ich allgemeine Intentionen, die nicht meiner Besonderheit
entstammen, sondern einen tieferen Ursprung haben und allen psycho-physischen
Subjekten zu eigen sind, die eine ahnliche sinnliche Organisation besitzen.

Sind wir oder haben wir aber einen Korper? Merleau-Pontys Antwort auf die
Frage nach dem spezifischen Verhaltnis von Subjekt und Korper ergibt sich
geradezu zwangsweise. Thr Verhaltnis kann nicht in der Kategorie des Habens
oder der bloB3 duBlerlichen Behausung verstanden werden. Husserl hatte, bei allem
Bewusstsein der Bedeutung der Leiblichkeit fiir das konkrete Subjekt, noch einmal
das Korperhaben als prominente Form des Subjektseins verstanden. Merleau-
Ponty ergreift mit Nietzsche und Sartre die Partei derjenigen, die Subjektivitat als
Korpersein auslegen. ,,Leib bin ich ganz und gar und nichts anderes® hatte
Nietzsche Affront gegen den Idealismus des Bewusstseins gelautet. ,,[’existe mon

19 Metleau-Ponty, M.: a.a. O. 19066, S. 240, 244
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corps® — so bestimmt Sartre die erste ontologische Dimension des Korpers. Sie
wird von Merleau-Ponty nachhaltig bestatigt. ,,Je ne suis pas devant mon corps, je
suis dans mon corps, ou plutdt je suis mon corps.“?’ Es scheint, dass Merleau-
Ponty diese Einheit von Leib und Subjekt nicht nur fir den corps propre geltend
machen will, sondern auch fiir die ontologische Dimension des fremden Koérpers
gilt. Damit musste er allerdings den Vorgaben Sartres widersprechen.

3. Soziale Dimensionen des Leibseins

3.1 Die Kérper im Widerstreit bei Sartre
Die Mitwelt der Korper ist eine Welt des Antagonismus, sie wird also durch den
Blick erschlossen. Der Blick ist die prominenten Form, in der sich die Korper
begegnen. Die Begegnung mit dem Anderen ist fiir mein Erleben des Korpers von
existentieller Bedeutung. Nur durch den Anderen, weif3 ich, wer ich als Kérper bin.
,,Eis sieht so aus, als erfiille der Andere fiir uns eine Funktion, die wir selbst nicht
erfiillen kénnen und doch erfillen sollten; uns zu sehen, wie wir sind.* 2!
Doch so unerlisslich der Blick des anderen auf meinen Korper auch sein mag und
mir Wahrheiten bietet, zu denen ich ohne den anderen nie gelangen kann, so fihrt
dieser fremde Blick mit letzter Konsequenz zum Tod meiner Miglichkeiten. Auf
welche Weise geschieht dies?
Der Blick ist der unmittelbare und fundierende Bezug des Ichs zum Anderen. Ich
kann ihn jederzeit erfahren, alle Augenblicke sieht mich der Andere an. Freilich ist
es nicht das Auge als Sinnesorgan, welches mich in die Abhangigkeit des Anderen
bringt. Das Auge ist nur vorzuglicher Triger des Blicks. Aber auch ein raschelnder
Vorhang, das Knacken eines Astes oder der hallende Schritt kénnen die Situation
des Erblickwerdens schaffen, sie offenbaren das Ich in seiner grundsitzlichen
Vertletzlichkeit und entlarven es in seiner Unaufrichtigkeit.
Was aber passiert mit dem Korper im Blick des Anderen, d.h. wenn zwei
,,Korper® sich begegnen?
Sartre zeigt, dass der Andere fiir die Identitit des Selbst von geradezu tragischer
Bedeutung ist. Der Blick des Anderen ist konstitutiv fiir das Subjekt, und, wie sich
sofort zeigt, zutiefst ambivalent. In dem der Andere meinen Korper erblickt,
verleiht er meinen Fir-sich-Sein den Charakter von Faktizitit. So urspriinglich der
Uber den Korper vermittelte Bezug zum Andern ist, so bedrohlich ist er zugleich.

wDer Schock, den die Begegnung mit demr Anderen hervorruft, besteht darin, dass diese
Begegnung mir die Nichtigkeit der Existeny meines Kirpers enthiillt, indem dieser fiir den
Anderen dnfSerlich, wie ein An-sich ist. So gibt sich mein 1.eib nicht einfach als das reine und
blofse Erlebte, sondern dieses Erlebte setzt sich in und durch die zufillige und absolute Tatsache

20 vgl. Metleau-Ponty, M.: a.a. O. 1961
21 Sartre, J.-P. a.a.0. S. 457
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des Anderen nach anflen in einem sich mir entziehenden Fluchtpunkt fort. Der fiir mich

bestimmende Seinsgrund meines Kirpers ist dieses stindige ,AufSen* meines intimsten ,Innen‘. =

Der Andere ist somit sofort im Spiel, wenn es um meine Bestimmung als Mensch
geht. Sein Blick ermoglicht und gefihrdet in einem meine Selbstbestimmung als
Fiir-sich-Sein.

Doch so wie das Ich durch die Vergegenstindlichung des anderen Koérpers zur

Gefahr werden muss, wird auch das Ich durch die Existenz des Anderen in seinem
Flr-sich-Sein bedroht.

WLeh bin, jenseits aller Erkenntnis, die ich haben kann, jenes Ich, das ein anderer erkennt. Und
dieses Ich, das ich bin, bin ich in einer Welt, die der Andere mir entfremdet hat, denn der Blick
des anderen nmfasst mein Sein und, in Wechselwirkung dazu, die Winde, die Tiir, das Schloss,
all diese Zeug-Dinge, in deren Mitte ich bin, wenden dem Anderen eine Seite zu, die mir
grundsatzlich entgeht. So bin ich mein ego fiir den Anderen inmitten einer Welt, die in Richtung
anf den Anderen abfliefst.“ %

Der Blick des Anderen fiihrt dazu, dass mir die Welt genommen wird, sie mir
unter den Finger zerrinnt. Der Blick des Anderen wird zum Skandal in meiner
Welt, ich kann in meiner Welt weder ohne noch mit ihm leben.
Vergegenstandlichung lautet also das verhingnisvolle Schicksal, das dem
gemeinschaftlichen Leben der Koérper unvermeidlich droht. Und die radikalste
Interpretation dieser Lebenswelt, in der das Sehen des Anderen zunichst ein
Gesehen-werden durch den Anderen ist, hat der ,,Schriftsteller Sartre,, in seinen
Dramen und Theaterstiicken geliefert. Die Holle, in der sich die drei Protagonisten
des Dramas Huis clos, Geschlossene Gesellschaft betinden, ist eine Welt ohne Spiegel.
Um sich selbst zu sehen und zu erkennen, muss jeder den Umweg tiber den Blick
des anderen nehmen. Die Selbsterkenntnis liegt im wimperlosen, niemals
geschlossenen Auge des Anderen. Sartres Holle bedarf keines Fegefeuers, das
biblische jiingste Gericht findet bei thm Tag fur Tag statt. Es ist der unabdingbare,
unvermeidliche und unerbittliche Blick, der auf dem Anderen ruht, ihn auf die
Situation fixiert, ihm Vergangenheit und Zukunft raubt, ihn in seiner
Unaufrichtigkeit entlarvt. Die Holle, das ist die Demaskierung ohne Schlupfwinkel,
sie macht das Angeblicktwerden — und damit das Leben als solches zur Qual. ,,Die
Holle, das sind die Anderen.” (L enfer c’est les antres.) So jedenfalls lautet die bittere
Quintessenz, mit der Sartre als Dramatiker die philosophische Lehre der Mitwelt
in Sezn und das Nichts ibersetzt und in bedriickenden Bildern vor Augen stellt. Es
liegt in der Logik der Beraubung durch den Blick, dass im Tod des Subjekts der
endgiltice Sieg des Anderen tber mich besiegelt wird. Totsein heil3t fur Sartre,
dem Blick des Anderen endgtiltig ausgeliefert zu sein.

22 Sartre, J.-P.: 2.2.0. S. 402
23 Sartre, J.-P.: 2.2.0. S. 348
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Doch letztlich fithren Sartre Reflexionen immer wieder tiber den Korper auf das
cogito als Ausgangspunkt zurtick. Wie Sartre den Abgrund schlieB3t, den Descartes
zwischen res cogitans und res extensa gelassen hatte, so nimmt er auch den Begriff
des Anderen in den Begriff des cogito selbst hinein. Die soziale Existenz des cogito
braucht nicht nachtriglich konstruiert werden, sie ist mit dem Ich unmittelbar
gegeben. Man muss nur konsequent genug die Momente des cogizo zu analysieren,
um den Anderen als eigene Moglichkeit und Wirklichkeit des Ich zu entdecken.
»au plus profond de moi- méme je dois trouver [..] autrui lui-méme comme
n’étant pas moi.“ (,,In der Tiefe meiner selbst muss ich den anderen selbst finden,
als den, der ich nicht bin.“) 2 Die Negativitit des Anderen als Nicht-Ich markiert
hier zunichst nur den ontologischen Status, es zeigt sich allerdings schnell, dass die
Negativitat gleichsam anthropologische Qualitit gewinnt. Zwar gilt auch fur Sartre,
wie schon fir Fichte und Hegel, dass das einzelne Bewusstsein nur dann zum
Bewusstsein seiner selbst, also zu Selbstbewusstsein gelangen kann, wenn es sich
im anderen Subjekt als ein derartiges Subjekt erkennen vermag. Wir haben aber
gesehen, dass die Beziehung des Ichs zum Anderen bei Sartre von vorneherein
eine konflikttrachtige Gestalt annimmt. Dieser antagonistische Charakter der
Intersubjektivitit findet sich auch im Verhiltnis der sich begegnenden Korper
wieder. Es iiberrascht zu sehen, dass Sartres Analysen der Mitwelt dem Korper des
Anderen immer wieder bloBen Dingcharakter verlethen. Es scheint, als habe er
sich bei der Wahrnehmung des fremden Korpers gerade den medizinischen Blick
angeeignet, den er in den Romanen Flauberts am Werk sieht. Eine kiihle klinische
Perspektive, bei der sich der Blick an der Oberfliche des Fremden festsaugt.

Das Sartresche Subjekt ist Korper — jexiste mon corps — und es lebt in urspringlicher
Gemeinschaft mit anderen Korpern. Sartre radikalisiert den Cartesianischen
Beginn der modernen Philosophie mit der ersten Person, indem er sie von Anfang
an im Singular und Plural konjugiert. Zugleich raubt er der Reinheit der
Descartesschen cogitationes die Unschuld. Misstrauen und Skepsis werden nun
philosophisch produktiv. Sartres Zweifel gilt nicht mehr der Zuverlasslichkeit der
Sinneneindricke und der Realitit der Aullenwelt, sondern der Authentizitit des
Menschen selbst. Der Begrift der manvaise foz, der Unanfrichtigkeit wird dadurch zur
zentralen Bestimmung des Miteinanders.

3.2 Die Korper im Zwiegesprich bei Merleau-Ponty
Eine Eigentumlichkeit der Sartreschen Kérperphilosophie besteht darin, dass er in
der Analyse der Wahrnehmung des fremden Korpers den Korper der Anderen auf
seine Dinglichkeit und Zweckdienlichkeit reduzieren will. Die Subjektivitit, wie sie
tir den eigenen Korper charakteristisch ist, geht im Umgang mit dem fremden
Korper verloren. Merleau-Ponty ist offensichtlich nicht bereit die zwischen-
menschlicher Kommunikation dhnlich scheitern zu lassen. Das Gesehen-werden

24 vgl. Sartre, J.-P.: 2.2.0. S. 405
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hat nicht die Bedeutung einer Verwandlung des Fur-sich in ein An-sich, die der
Beraubung von Subjektivitat gleicht.
Denn Sartres Ausfithrungen tiber die Nichtung des Subjekts durch den Blick
behalten nur insofern Recht, als wir uns
o[- 2uriickziehen in den Grund unseres denkenden Wesens, uns beide verwandeln in dessen
unmenschlichen Blick, und jeder in seinem Tun sich nicht anfgenommen und verstanden, sondern
beobachtet fiiblt wie ein Insekt.

Und der Blick ist auch nur dann unangenehm, wenn er uns an Stelle einer
Kommunikation trifft. Doch sobald wir interagieren, tiberschneiden sich unsere
Wahrnehmungen und bilden ein einziges Erfahrungsteld. ,,Die transzendentale Sub-
Jektivitdt ist enthiillte, sich selbst und den Anderen, und insofern und in diesem Sinne ist sie
Intersubjektivitit.“ ¢ Die Nichttransparenz meiner eigenen Leiblichkeit als
Erscheinung fiir andere ist Voraussetzung fur Begegnung tberhaupt. Wir haben
ein Gesicht zur Welt, das uns selbst fremd bleibt. In dieser Fremdheit des eigenen
Leibes ist die Moglichkeit zur Uberschneidung zweier Welten gegeben — als
primordinale Intersubjektivitit.

Zwar gibt es auch fiir Merleau-Ponty den ,,objektivierenden Blick®, jedoch sieht
der Mensch mit diesem Blick nicht dasjenige des Anderen, ,,das ich begehre®.

wScham und Schamlosigkeit haben |[...] ibren Ort in einer Dialektike von Ich und Anderem, die
die von Herr und Knecht ist: infofern ich einen Leib habe, kann ich unter dem Blick des
Anderen zum blofsen Gegenstand herabsinken und nicht mebr als Person fiir ihn zdblen, oder
aber ich kann im Gegenteil zu seinem Herrn werden und ibn meinerseits anblicken, doch diese
Herrschaft ist eine triigerische, da im gleichen Augenblick, in dem die Begierde des Anderen
meinen Wert anerkennt, dieser Andere nicht mebr die Person ist, von der ich anerkannt werden
wollte, sondern nur mebr ein seiner Frezheit beraubtes fasziniertes Wesen, das insofern fiir mich
selber nicht mebr 2dahlt. Dass ich einen Leib habe, sagt also, dass ich als Gegenstand gesehen
werden kann und suche, als Subjekt gesehen u werden, dass der Andere mein Herr oder mein
Sklave sein kann, so dass als Schamlosigkeit nichts anderes als die Dialektik der 1 ielbeit der
Bewusstsein ausdriicken und in der Tat metaphysische Bedeutung haben. [...] Was man 2u
besitzen sucht, ist also nicht ein Kirper, sondern ein von Bewusstsein beseelter 1eib; |...]*, den
man liebt *

Der objektivierende Blick des Anderen t6tet gleichsam genau den Aspekt meiner
selbst, den der Andere begehrt. Ahnlich dem Kind das die freie Buntheit des
Schmetterlings begehrt. Doch ergriffen mit der unvorsichtigen Hand nur mehr die
tote Hille besitzt.

2> Merleau-Ponty, M.: a.a. O. 1966, S. 413
26 Merleau-Ponty, M.: a.a. O. 1966, S. 413
27 Merleau-Ponty, M.: a.a. O. 1966, S. 199

50



Herb: Die Wiederentdeckung des Korpers

Im Gegensatz zu Sartre ist der Andere fur Merleau-Ponty die Erginzung meines
Blickes auf die Welt. Ahnlich der leichten Differenz des Blickwinkel unserer
beiden Augen entsteht durch jene Uberkreuzung eine Tiefendimension. Diesen
Kreuzungspunkt der Perspektiven nennt Merleau-Ponty den Chiasmus zwischen
mir und dem Anderen.

s Zwischen meinem Bewusstsein und meinem 1eib, so wie ich thn erlebe, Zwischen diesem meinenm
Dphénomenalen Leib und dem des Anderen, so wie ich ibn von anfSen sebe, herrscht ein inneres
Verhdiltnis, welches den Anderen als die V ollendung des Systems erscheinen lisst.« >

Die Evidenz des Anderen erscheint mir jedoch erst dadurch, ,,dass ich mir selbst nicht
transparent bin und awuch meine Subjektivitdt stets thren Leib nach sich Zieht.“>® Das heil3t,
der Chiasmus ist erst dadurch moglich, als ich selbst einen blinden Fleck habe.
Dies ist der Korper, wie er dem Anderen erscheint. Jedoch wire es vereinfacht zu
sagen, das Fir-sich gehore dem Selbst und der Korper-fiir-Andere sei fremd.

WStrukturen des Fiir-Andere-Seins [haben] bereits Dimensionen des Fiir-sich-Seins |...]. Der
Andere-als-Gegenstand ist nur eine unanfrichtige Modalitit des Anderen, so wie die absolute
Subjektivitit nur ein abstrakter Begriff von mir selbst ist.“ >

Bei Sartre wird dem anderen sein Geheimnis geraubt. Merleau-Ponty hilft, das
Geheimnis zu hegen. Merleau-Ponty bringt das Erscheinen des Anderen die je
eigene Welt nicht zum Verschwinden oder zum Ausbluten. Doch scheint auch bei
thm der Weg zum anderen Korper kein unmittelbarer und direkter Weg zu sein.
Es sind die Dinge der Welt, durch die der Korper des Anderen fiir mich ins Spiel
kommt und zum Mitmensch wird. Die Mitwelt der Anderen wird iiber die Dinge
der Welt erschlossen.

wDie Anderen brauche ich nicht erst anderswo u suchen: ich finde sie innerhalb meiner
Erfabrung, sie bewobnen die Nischen, die das enthalten, was mir verborgen, thnen aber
sichtbar ist, ““ 3!

Anstelle der unmittelbaren Wahrnehmung des Anderen als gleichwertiges
Korperich soll sich der Andere in seiner Leiblichkeit Gber das Verhalten zur Welt
entdecken. Das Ich scheint damit leichter zu den Dingen als zum anderen Ich zu
finden. Seine erste Bewegung verlauft in die Richtung der au3eren Objekte, nicht
der Subjekte. In der Reflexion auf sich selbst scheint der wouvement vers le monde das
Erste zu sein. Fihrt diese Bewegung das leibliche cogizo letztlich in eine Welt ohne

28 Merleau-Ponty, M.: a.a. O. 1960, S. 404
29 Merleau-Ponty, M.: a.a. O. 1960, S. 404
30 Merleau-Ponty, M.: a.a. O. 1966, S. 508 u. 509
31 Merleau-Ponty, M.: a.a. O. 1966, S. 166
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den Anderen? Sicher ist, dass Merleau-Ponty in der Kommunikation zwischen den
leiblichen Handelnden eine letzte Transparenz fur unerreichbar halt — sie ist
allerdings nicht einmal in der reflexiven Begegnung mit dem eigenen Ich moglich.
Damit wird er wohl recht haben. Vielleicht ist es auch ganz gut so.

*

Bei aller Kontroverse tiber den Leib steht fest: Die Philosophie kann nicht, wie im
Deutsche Idealismus, als Theorie des Bewusstseins beginnen, sie muss im
Konkretum der leiblichen Existenz des Menschen ihren Anfang nehmen. Statt auf
dem sandigen und trockenen Boden der Vernunft soll die Philosophie in der
Erfahrung des Leibes ihr neues Fundament erhalten. Unter solchen Voraus-
setzungen muss der Ausgang vom cggito als methodischer faux pas gelten. Der Leib
besitzt erkenntnistheoretischen Vorrang.

wDas Phdnomen des 1Leibes ist das reichere, deutlichere, fassbarere Phdinomen: methodisch
voranzustellen, obne etwas anszumachen iiber seine lette Bedentung. *“ 7

Gerade fiir eine zeitgemilB3e und philosophisch reflektierte Pidagogik reichen die
klassischen Definitionen in der Geschichte der Philosophie, die den Menschen als
leibfernes Vernunftwesen verstehen, nicht auf.

wDie Welt ist ihm [dem Menschen] leiblich-organisch vermittelt und kann deshalb nicht ,nur’
denfkerisch oder ,nur’ physiologisch erkundet werden. |...] Der menschliche 1eib und seine sinnlich-
organischen V'ollziige sind eher zu beschreiben als ,Weltknotenpunkte’, in dem sich Welt wund

menschliches Ich ineinander umsetzen in einem stindigen 1.ebensanstansch. >

Dieser Prozessgedanke des leiblichen Engagiertseins in der Welt sollte als
Ausgangspunkt fir eine moderne padagogische Anthropologie gedacht werden.
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BERNHARD STALLA

»Wege des Menschen in der Schule des Lebens«
Elementare Erziehung und universale Bildung als Ziel von Johann
Amos Comenius (1592-1670)
zur anthropologischen Forderung und padagogischen Begleitung des
Lebensweges von Kindern.

Wi fiir das ganze Menschengeschlecht die Welt eine Schule ist, vom Anbeginn der Zeit bis u
threm Ende, so ist auch fiir jeden eingelnen Menschen sein ganzes 1eben eine Schule, von der
Wiege bis zur Babre. (...) Jedes Lebensalter ist zum Lernen bestimmt, und keinen anderen Sinn
hat alles Menschenleben und alles Streben. Ja nicht einmal der Tod setzt demr menschlichen
Leben eine Grenze oder anch die Welt selber. Jeder, der als Mensch geboren ist, mufs iiber dies
alles hinaus in die Ewigkeit hiniibergehen, wie in eine himmlische Academie. Alles, was
vorhergeht, ist also nur ein Weg, eine Vorbereitung, eine Werkstatt — eine niedere Schule.

1. Intentionen

Ausgehend von den pidagogischen Ideen des Johann Amos Comenius (* 28.Marz
1592 Nivnice bei Ungarisch Brod in Mihren T 15.November 1670 Amsterdam/
Niederlande) als erster Begriinder einer lebensnahen, ganzheitlichen und
universalen Primarschulerziehung als elementare Erziehung in Schulstufen und
Klassen, sowie des grundlegenden Unterrichts in der Grundschule, sollen unter
dem Impuls »Wege des Menschen in der Schule des Lebens«? Uberlegungen von
Johann Amos Comenius zur anthropologisch-interdiszipliniren Forderung und
padagogischen Begleitung des Lebensweges von Kindern und Jugendlichen
vorgestellt werden. Ahnlich wie in den Naturwissenschaften werden auch in der
Geistes- und Kulturwissenschaft im geschichtlichen Kontext Thesen aufgestellt,
Theoreme entwickelt, Annahmen gutgeheillen oder verworfen, so dass eine
Beschiftigung mit historischen Quellen nicht nur die Fortschritte der Erkenntnis
berticksichtigt, sondern auch zeitlich abgeschlossene Gedankenginge neu
bedenken kann. Comenius kennzeichnet das Erziehungsziel innerhalb seiner
,»ochola pueritiae® Schule des Knabenalters, die auf die ,,Schola infantia® Schule

I Comenius, Johann Amos: PAMPAEDIA. Lateinischer Text und deutsche Ubersetzung. Nach
der Handschrift hrsg. von Tschizewkskij, Dimitrij in Gemeinschaft mit Geissler, Heinrich und
Schaller, Klaus. Heidelberg: Quelle & Meyer Zweite durchgesehene und verbesserte Auflage
1965, Seite 117-119.

2 Der Weg des Menschen in der Schule des Lebens: Vgl. dazu auch: Buber, Martin: Der Weg
des Menschen nach der chassidischen Lehre. Gitersloh: Lambert Schneider/Gitersloher
Verlagshaus Sonderausgabe der 14.Auflage [2001], 2003.
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der frithen Kindheit aufbaut, indem er den Blick auf den gesamten Lebensweg des
Menschen richtet und dabei bereits den Grund legt fir ein Lernen aus der
Vergangenheit, in der Gegenwart, fur die Zukunft, wie aus folgendem Zitat
ersichtlich wird.

 Uberhaupt miissen die Kinder in der 3. und 4.Klasse gelehrt werden, auf das 1V ergangene 3u
schanen, das Gegemwartige 3u gestalten (regere) und das Zukiinftige u bedenken — das alles
Stufenweise sich steigernd. Ein Baum streckt ja anch vom ersten Keimen an die Wurzeln in die
Tiefe und Zweige in die Hobe, und zwar in gleichem Verhdltnis. Je linger er lebt und je tiefer er
seine Wurzeln senkt, um so hiber streckt er seine Aste iiber sich hinans. Daraus kann man
folgern, dafs im Kinde dies beides verborgen noch beieinander wobnt wie in einem Kern, beim
Knaben aber schon dessen Wachstum beginnt. Wenn er erst einmal imstande ist, sich an das
Gescheben eines, zweier oder dreier Tage u erinnern und es anfzuzdblen, soll er auch lernen,
den gleichen Zeitraum im voraus u siberschanen. Ein Reifender erinnert sich mebrerer Jabre;
darum soll er auch nach ebenso vielen Jabren, die vor ibm liegen, Ausschan halten. Er soll
beizeiten dariiber nachdenken, was er kiinftig tun soll und wie er jett seine Zeit 3u verbringen
habe. Wer sich schliefSlich guriickzuerinnern vermag bis in die Zeiten, da er noch in der Wiege
lag, blicke vor bis in die Ewigkeit und bereite sich auf sie vor.

Die Wurzeln der Vergangenheit, als Quellen der Zukunft, die in einem ,,Lernen
aus der Vergangenheit, in der Gegenwart, fir die Zukunft“4 grundgelegt werden
sollen, beinhalten nicht eine unkritische Ubernahme von historischem Wissen als
MaBstab fur die Bewiltigung von gegenwartigen Lebenssituationen, sondern sie
stellen im vorsichtigen Umgang mit den weiterfihrenden Ideen vergangener
Generationen einen Versuch dar, das Erfahrungswissen von Menschen zu
bewahren und weiterzugeben. Die Aussagekraft der Schriften und die Dynamik
der Ideen von Johann Amos Comenius ist noch nicht erschopft, manche
grundsitzlichen Uberlegungen kénnen auch die Wege von Menschen in der
gegenwirtigen Zeit begleiten und voranbringen. Mit den Aussagen von Comenius
zur ,,Schule des Lebens® und zum menschlichen Weg des Lebens begriindet sich
elementare Erziehung und basale Bildung als lebenslanges, universales,
ganzheitliches Lernen.

2. Wege der Erkenntnis
Johann Amos Comenius begriindet die Wege der Erkenntnis fiir den Menschen
und erklirt die Stellung, die Aufgaben und die Ziele in dem menschlichen Auftrag

3 Comenius, Johann Amos: PAMPAEDIA a.a.0O., 301.

* Zur Kennzeichnung der Intentionen des padagogischen Auftrags als Sinnspruch ,,LLernen aus
der Vergangenheit in der Gegenwart fir die Zukunft! begriindet von Bernhard Stalla im
internationalen Bildungskontext englisch ,,Learning from the past, in the present , to the
future®, italienisch: ,,Studiare la storia, il presente, per il futuro! ungarisch ,,Tanulni a mualtbdl a
jelenben a jovoért!*
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zur Nachfolge Gottes und die damit verbundene Verantwortung fiir die Welt und
die gesamte Schopfung.

L5 25t schon dargelegt worden, dafs der Mensch auf diese Welt wie in eine Schule gesandt wurde,
damit er hier zum Ebenbild Gottes gestaltet und auf diese Weise fiir jenes Leben, das auf unser
irdisches Dasein folgt, vorbereitet werde. Dem Menschen wurden ndmlich drei Wobnstditten
zugewiesen: der Mutterleib, die Erde und der Himmel, oder, wer ihn ungliicklicherweise verfehlt,
der Abgrund der ewigen Finsternis. Aus der ersten Wobnung gelangt man durch die Geburt in
die zmweite, ans der weiten durch den Tod in die dritte. Dort bleibt man in alle Ewigkeit. Wer
nun im Mutterleibe, jener ersten Werkstatt, nicht alle Glieder erbalten hat oder wenn sie
unvollkommen oder abartig ausgebildet sind, fiir den gibt es auf dieser Welt keine Gelegenbeit
meht, den Schaden zu beseitigen. Er wird sie sein 1eben lang vermissen oder zur Meisternng
seines Daseins mifSgestaltet mit sich herumtragen. Ebenso ist der Seele nicht zu helfen, wenn sie
nicht in der Zeit, da sie den Korper bewohnt, zum Bild Gottes geformt wurde. Die Gesellschaft
mit Gott ist dann_fiir inmer verloren. Es gebt also um eine dufSerst wichtige Sache. Der Tod, der
anf unsere Kinder, wie anf uns selbst lanert, rafft seine Beute unvermutet hinweg. Wie gefibrlich
i5t es da, die innere Gestaltung des Menschen u versdumen oder hinauszuschieben! Zwar
Glanben wir, dafs die gottliche Barmberzigkeit iiber das Heil des Menschen wacht, auch wenn die
menschliche Fiirsorge schlummert. Dennoch kann eine solche Schlafseligkeit des Menschen keine
Entschuldignng fiir das sein, was er versaumte, obwohl er es tun sollte.

Johann Amos Comenius vertraut den Kindern und Jugendlichen und versteht ihre
Forderung und die Anforderung an sie, als positiven Weg in die Zukunft. Mit einer
elementaren Erziehung und universalen Bildung aller Begabungen, Fihigkeiten
und Fertigkeiten heranwachsender Menschen, sieht Comenius die Moglichkeit zu
einer Verbesserung der Lebensbedingungen und zu einem gegenseitigen
Verstindnis und Zusammenleben in Frieden. Als grundlegende pidagogische
Aufgabe, versteht daher Comenius die Bemihungen Wegweiser zu sein, weichen-
stellende Lebensentscheidungen durch Beratung und Begleitung zu unterstiitzen
und damit Kindern und Jugendlichen im Sinne der Intention ,,Wenn die Kinder
klein sind, gib thnen Wurzeln, wenn die Kinder groBer werden, verleithe ithnen
Fligell* zu térdern. ,,Wer in seinem Leben so viel zu erlernen, zu erforschen und
zu vollbringen hat, der mul3 beizeiten seine Sinne erschlieBen. Es ist aber nicht nur
die Menge, sondern auch die Mannigfaltigkeit der Aufgaben, die uns zur Eile
notigt. Wie es fiir einen, der einen unbekannten Weg begeht (besonders wenn er
vor vielen Kreuzwegen steht), sehr wichtig ist, da} thm gleich beim ersten Schritt
die wahre Richtung gewiesen wird, denn ein Irrtum koénnte sich hoéchst schadlich

> Komensky, Jan Amos: INFORMATORIUM DER MUTTERSCHUL. Leipzig: Philipp
Reclam jun. 1987, Seite 126-127.
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erweisen und ithn gerade in die entgegengesetzte Richtung fiihren, ebenso darf
auch der Mensch am Anfang des Lebens nicht im Stich gelassen werden.™

Frau Maria-Anna Bauml-Roflnagl kennzeichnet den Weg von den Sinnen zum
Sinn als wichtiger Erziehungsauftrag fiir die Vermittlung von ganz-heitlichen
Erfahrungen an die Kinder und als Weg, um mit allen Sinnen den wirklichen
Bildungssinn zu finden.

wEine wichtige padagogische Aufgabe ist es heute, mit den Kindern gemeinsam den Weg von den
Sinnen zum Sinn u gehen. In der allseitig erfabrenen Wabrnebmungskrise der Gegenwart ist
fiir den Menschen die Bedentung und der Sinn der Dinge und des Lebens unklar geworden.
Sinnlich erfabrene Wirklichkeit wird von vielen Menschen als “Kulissenwirklichkeit” (Wiese)
oder “Servissene Wirklichkeit (Hegel) erfabren. Welchen giiltigen Zugang ur Welt kinnen
unsere Sinne uns heute noch schaffen? Der Siegeszng der technologischen, von den realen Dingen
abstrabierenden  Vernunft hat den Menschen als Gangzes vernachldssigt und ans der
umfassenden Wirklichkeitserfahrung berausgenommen. Das impliziert einen Verlust der
Orientierungskraft der Vernunft und einen 1 erlust der Sinnessicherbeit im Zuge der sinnes-
verarmten Lebensfiihrung.

Die Frage, welche heute von Wissenschaftlern, Anthropologen, Philosophen und in anschanlicher
Weise von Kiinstlern und Dichtern neu gestellt wird, lautet: Gibt es fiir uns Menschen der
Gegenwart ein Denken und 1.eben, das nicht losgelost von den Dingen der Erde ist? Was
bedentet die Erde, die Materie fiir uns? Haben Materie und Erde fiir die menschlichen Sinne
noch so viel Sinn-lichkeit, dafS sie Sinnstiftung bewirken konnen? |...)

Kinder geben diesen Weg ganz natiirlich — auch heute noch! Kinder gehen den Weg vom 1eib
hinein in Hers und Geist, den Weg von den Sinnen zum Sinn.

3. Die ,,Schulklassen* der Schule des Lebens und die Wege der Erziehung
Johann Amos Comenius versteht die ,,Schule des Lebens* als ein lebenslanges
Lernen des Menschen durch die Erfahrungen, die er auf seinem Lebensweg
erhilt und durch das Wissen, das er aus der Begegnungen mit den
Mitmenschen und der Welt erhalt. Da es fur thn notwendig ist, fiir das ganze
Leben des Menschen einen Standpunkt und Grund anzubieten, von dem aus
die Wege der Erziehung mdéglich werden, beschreibt Comenius bereits fiir die
Anfinge der Erziehung des neugeborenen Kindes durch die Mutter und fir die
Fortfihrung der Erziehung heranwachsender Kinder in Mutterschule und
Kindergarten die Weitergabe des Wissens der Welt in ganzheitlicher Form. Die
Schule des Lebens beginnt von Geburt an und beinhaltet ,,die einleitende
Klasse, die Neugeborenen® als Anfangspunkte.

¢ Komensky, Jan Amos: INFORMATORIUM DER MUTTERSCHUL. Leipzig: Philipp
Reclam jun. 1987, Seite 127-128.

7 Biuml-RoBnagl, Maria-Anna: Leben mit Sinnen und Sinn in der heutigen Erlebniswelt. Wege
in eine zeitgerechte pidagogische Soziologie. Regensburg: S. Roderer 1990, Seite 66-67.
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1. Die einleitende Klasse, die Neugeborenen

Vergleiche diber diese Muterschule in der groffen Didaktik! 1 or allem sind die Neugeborenen,
die Nenlinge anf dieser Welt sind, zum Dienst Gottes zu weiben. Kirchen, die zur Ebre Gottes
erbaut werden, werden sofort danach Gott geweibt, nicht erst dann, wenn sie alt und Zerfallen
sind. Abnlich miissen anch die Menschen, die zu Tempeln Gottes bestimmt sind, Gott jibergeben
werden, bevor sie eigentlich zu leben beginnen, damit sie wissen, was ibnen aufgegeben ist,
ndmlich nicht fiir Weltliches bestimmt zu sein. Wie ist das aber einzurichten? Durch das Gebet,
die Tanfe und durch eine gute Erziehung von der ersten und friihesten Kindbeit an.

Eine zentrale Stufe innerhalb der menschlichen Entwicklung besteht fir Comenius
in der ,Klasse an der Mutterbrust oder der Sauglinge* fur die er bereits prigende
Wirkungen fir die Beziehungen der Sauglinge zur Welt erkennt.

W11 Die Klasse an der Mutterbrust oder der Sduglinge

L. Die Neugeborenen miissen guerst erndbrt werden, weil sie, sich selber iiberlassen, Jugrunde
gingen. Aber sie diirfen nicht nur mit Muttermilch gestillt werden, die nur dem korperlichen
Wachstum dient, sondern anch mit der Milch gittlicher Gnade, damit anch die Ausformungen
des Inneren einsetze. Weil aber die Macht oder der Fleif§ des Menschen nicht so weit reicht,
werden 1 ater, Mutter, Ammen, Pfleger, 1 erwandte und die ganze Kirche darum bitten, dafd
der im Inneren wirkende gottliche Geist das Neugeborene zu einem Gefaf§ der Gnade zubereite.
Aber den Zwei-, Drei- und noch mebr den Vierjabrigen kann Wissen iiber Gott, iiber sich
selbst, iiber Leben und Tod, durch den der Mensch aus diesen 1.eben in ein anderes eintritt,
ezngepflanzt werden, damit sie ihrer Fassungskraft gemdf§ zu erfabren beginnen, warum sie hier
sind und was sie tun sollen.

In den piadagogischen Schriften des Johann Amos Comenius wird sehr grofler
Wert auf die sprachliche Bildung gelegt, da sich fiir den Menschen damit die Welt
erschlieBen ldsst, deshalb kennt er in der kindlichen Erziehung auch die ,,Klasse
des Plapperns und der ersten Schritte“ und bestimmt ihre wesentlichen
Zusammenhange.

W1 Die Klasse des Plapperns und der ersten Schritte

Auwuch die Kinder sollen wir die Worte unter der Fiihrung der Dinge lehren, das heifst, wir lehren
sie zugleich Wissen und Sprechen. Hierbei wird der Ausspruch Salomos bekriftigt: Denn die
Weisheit dffnete der Stummen Mund und machte der Unmiindigen Zunge beredt (Weisheit
10,21). Das wird erreicht, wenn man ihnen nichts nennt, bevor man es ibnen gegeigt hat. Die
Kinderpflegerinnen sollen das Sprechen so lebren, wie es im Paradies geschab. (...) Diese Sache
vollziehe sich anf folgende Weise; 1. Die Miitter miissen den Grund legen, indem sie sich
wabrend der Schwangerschaft vor Untdtigkeit hiiten. 2. Die Kinderpflegerinnen sollen auf dieser
Grundlage weiterbanen, indem sie bei der Wartung der Kinder etwas vorsingen und sie anf

verschiedene Weise erfrenen. Dadurch werden frisches Biut und 1ebensgeister geweckt. 3. Sobald

8 Komensky, 2.a.0., Seite 129-130.
9 Komensky, 2.a.0., Seite 130.
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die Kleinstkinder anfzustehen und u laufen beginnen, soll man ibnen Bewegung und
vielgestaltige Anwendung der GliedmafSen erlanben. Nichts zu tun, das heifst in Untatigkeit 3u
verbarren, darf man ihnen nie gestatten. Lieber sollen sie spielen und rennen, damit sie sich
daran gewihnen, stets in Bewegung u bleiben. Erst ein titiges 1.eben ist das wahre 1 eben. ““°

Innerhalb einer eigenen ,,Klasse des Wahrnehmens® bestimmt Comenius die
Bedeutung der Ausformung der Sinne und den sinnenhaften Umgang in der
Welt zusammen mit der Sprache als Grundlegung von Erkenntnis fir den
Menschen.

UV, Die Klasse des Wabrnebmens

1. In diesem Alter sind die kleinen Kinder Neulinge auf der Welt. Sie haben in sich keinerlei
Eindriicke, weder gute noch schlechte. Diese midissen in sie erst noch hineingetragen werden. Ist
das aber anf eine andere Art als durch das Tor der Sinne miglich? Denn der Mensch als
verniinftiges Geschapf entnimmt obne den EinflufS des Willens nichts. Dieser jedoch entscheidet
nichts obhne seine Ratgeber, obne Vernunft und Einsicht. Aber im Verstande ist nichts, was
nicht uvor in den Sinnen war. Somit nebme bei der Bildung des Geistes vor allem die Sorge um
die Sinnesorgane und deren Bewahrung die erste Stelle ein. Die grifte 1 orsicht ist erforderlich,
dafs die Kinder durch die Sinne weder Nichtiges, Falsches, MifSgestaltetes noch Gottloses
anfnehmen, das lange haften bliebe, vielleicht ein Leben lang. 2. Fiir die Kinder ist Einsicht in
subtile Dinge, selbst wenn es die Besten wiren, noch nicht angebracht. Sie kennen némlich anch
die groben Unterschiede zmischen den Dingen noch nicht. Darum sollen sie nicht mit Feinbeiten
beschdftigt werden, sondern nur im Erkennen der Griindziige der Dinge. Erst danach gebt man
dann allmihlich zn zahlreichen und merklichen Unterschieden iiber. 3. Abnlich soll anch die
Sprache mit dem blofen Lallen beginnen und iiber das Plappern um Sprechen fortschreiten,
und das immer unter Fithrung des eigenen Sehens und des eigenen Tastens. Wir konnen den
Kindern die Dinge nicht erkliren, obne sie ihnen selbst vor Augen u fiibren. Denn solange sie
noch keine Merkmale von den Dingen abstrabiert und in ihren Geist eingeprigt haben, konnen
sie anch nicht merken, wie beim bloflen Horen des Namens eine 1 orstellung von der Sache
zustande kommt. Kindern Dinge u erkliren, ist daber keine leichte Angelegenbeit. Dagegen ist
es leicht, die Dinge unmittelbar vorzufiibren, sie zu erldutern und schliefflich zu benennen.
Anders ausgedriickt: da wir mit ihnen noch nicht sprechen konnen, so moge die Natur selber
sprechen und sich ihren Augen und Obren, ibren Zungen und Hdnden einprigen. 4. Es wird
fiir diese kleinen Kinder lebenslanglich von 1V orteil sein, wenn sie ibre Sinne an die Dinge heften.
Denn auf diese Weise gewihnen sie sich daran, nur einer gewissen Wahrheit zuzustinmen und
in allem dem eigenen Urteil zu vertranen. Diese Art, Wissen zu  erwerben, ist am
vollkommensten und allein richtig. “’

Fir Comenius bedeutsam ist die Formung und Gestaltung der guten
Lebensfihrung, die in der Erziechung von Kindern und Jugendlichen
grundgelegt werden soll. Durch die anthropologische Bestimmung des

10 Komensky, a.a.0., Seite 131-132.
1T Komensky, a.a.0., Seite 133-134.
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Menschen als Ebenbild Gottes, versteht er auch religiose Erziehung als
Einftuhrung in den Glauben, Verkindigung der géttlichen Offenbarung und als
Beispiel zur Nachfolge Gottes durch den Menschen und richtet daran die
Lebensfihrung am sittlich Guten aus.

V. Die Klasse der Sitten und der Frommigkeit

1. Um zur Sittlichkeit zu erziehen, ist es Zeit, sobald die Kinder anfangen, etwas zu begebren,
zu verschmdben oder etwas u fiirchten, auch wenn sie noch nicht sprechen konnen. Lebrsatz: Es
15t also ein schidlicher Febler, wenn man den Eigensinn des bereits plappernden und lanfenden
Kindes entschuldigt und sagt: Es versteht es noch nicht! Der Apostel Paulus warnte, die Kinder
zum Lorn zu reizen (Eph. 6,4). Aber warnm? Eben damit sie sich nicht gewohnen, ornig 3u
werden, denn spdter wiirden sie sich nur schwer von dieser Gewohnbeit trennen. Die Wurzeln
aller Dinge und aller Handlungen werden némlich schon im frithesten Alter im Menschen
herausgebildet. Was sich anch immer entwickelt, geschieht durch Tatigkert. 2. Es gibt drei
Verfahren, die Kinder zur Sittlichkeit zu ergiehen: Beispiele, Unterweisung, Zucht. Zu den
Bezspielen: 1. Lebren heifst fithren. Es fiibrt aber der, der voranschreitet. Niemand wird lehren
kdnnen, der nicht standig durch Beispiel vorangebt, d.h. wenn er nicht immer nur etwas befiehlt,
was er selbst nicht tut. Deshalb diirfen wir 2. nicht ulassen, dafs jemand Gelegenbeit findet,
Schlechtes zu lernen (sei es mit Absicht oder zufillig). 3. Es reicht aber nicht aus, schlechte
Bezspiele zu beseitigen, Gute niiissen vorbanden sein. Wir wollen ehrbar wandeln vor jedermann,
spricht der Apostel. Das gilt besonders fiir das Verhalten vor unschuldigen Kindern. Webe dem,
der ibnen ein Argernis bietet! — Denn wenn anch die bisen Beispiele ferngebalten sind, die guten
aber feblen, dann werden die Kinder in einer Lage, die beides ermiglicht, beides tun. Auf threm
Wege in der Welt werden sie bald auf schlechte Beispiele stofsen, durch die sie verdorben werden.
Damit dies aber nicht geschieht, miissen wir die Kileinen so lange sorgfaltig zum Guten anleiten,
bis sie innerlich gefestigt ihren Weg beschreiten. "

Als erste gemeinsame Schule benennt Comenius die Klasse des Mutterschof3es als
Vorbereitung auf die 6ffentliche Schulerziehung. Vom vierten bis zum sechsten
Lebensjahr versteht er die Schulung der Sinne und die Férderung von Waht-
nehmung, Konzentration und gemeinsamen Lernen in der Form einer privaten,
nachbarschaftlichen Bildungseinrichtung, gewissermalen der Vorldufer der Idee
des ,,Kindergartens® die bei Friedrich Frobel 1782-1852 in die Tat umgesetzt und
verwirklicht wurde.

V1. Die Klasse des MutterschofSes als erste, wirklich gemeinsame Schule

Diese Klasse ist gewissermafSen balbiffentlich. In ibr sollen sich die Kinder daran gewibnen,
miteinander umzngehen, Ju spielen, u singen, u rechnen, sich in guten Sitten wund in
Frommigkeit zu siben sowie die Sinne und das Geddchtnis ... schulen. Das alles sollen sie unter
der Aufsicht ehrenbafter Franen tun, bei denen solche Zusammenkiinfte der Kinder ans der
Nachbarschaft eingerichtet werden. Die Unfkosten einer solchen Schule werden von denen

12 Komensky, a.a.0., Seite 136-137.
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getragen, die anf diese Weise ihre Kleinen vom vierten bis ungefihr sechsten Lebensjahr auf milde
Art anf die iffentliche Schule vorbereitet wissen wollen. "’

Als Grundsatze fur den Weg des Menschen in der ,,Schule des Lebens* benennt
Johann Amos Comenius vier wegweisende Richtlinien, die dazu beitragen sollen,
die universale Erziehung und Bildung von Kindern und Jugendlichen zu ver-
wirklichen.

wDas mag an dieser Stelle diber die 1 ervollfeommmnung der Kinder zum Lobe Gottes geniigen.
Bevor wir diese Schule wverlassen, wollen wir Erwachsene die niitzlichsten Ermabnungen
gusammentassen, die weifellos dazn beitragen, dem 1 erderben der Menschen, der Familien und
der Reiche Einbalt 2u gebieten:

L. Grundsatz: Die Vernachldssigung der Ergiehung fiibrt zum Verderben der Menschen, der
Familien und Reiche sowie der ganzen Welt.

1. Grundsatz: Die hauslichen MifSstande fiibren spéter zu groffe Miihsal in den Schulen, in den
Kirchen und in den Staaten.

1. Grundsatz: Diejenigen, auf welche die anderen ibre Hofffnung setzen, miissen besonders
unisichtig ergogen werden, zum Beispiel die Sohne der Adeligen und Fiirsten.

Grundsatz 1V Grundlage einer guten Erziehung ist es, verstehen zu lernen, wodurch sich der
Mensch vom Tier, der Gute vom Bdsen, der Gelehrte vom Ungelebrten, der Weise vom Toren
und wodnreh sich schliefflich dieses Leben vom kiinftigen und der zur Gliickseligkeit fiihrende
Weg von dem unterscheidet, der ins 1 erderben fiibrt.«'*

Der Weg des Menschen in der Schule des Lebens ist ein umfassender, das ganze
Leben begleitender Prozess. In dieser Abhandlung kénnen daher nur die Grund-
lagen und ersten Anfangsgrinde dargestellt werden, weil sie als Ausgangspunkte
tir den menschlichen Lebensweg von entscheidender Bedeutung sind. Zur Kenn-
zeichnung der gesamten Bildungsidee bei Johann Amos Comenius soll abschlie-
end an dieser Stelle die Betrachtung seiner Ideen und seines padagogischen
Wirkens durch den Minchener Universititspadagogen Aloys Fischer zitiert wer-
den.
W Als Comenius fiir den Gedanken der offentlichen allgemeinen Schule eintrat, leitete ibn eine
bestimmte ldee von 1V olksbildung, und zwar eine wesentlich humanistische. Obwobl selbst
Gelebrter, hat er als religigser Mensch die Anschanung, daf§ nur ein Weg, der durch alte
Sprachen und gelebrte Studien, zur Menschenbildung fithre, als falsch und mit ibrer Tendenz
ur Excklusivitit gefabriich erkannt, als den Keim des Zerfalls des einen 1 olkes in die swei
Schichten der allein Gebildeten und der Ungebildeten, und hat sich mit aller Entschiedenbeit
dazn bekannt, daf§ die Erziehung aller 1 olksgenossen im Ziel dieselbe sein miisse, ibre Bildung
zu Menschen, wie verschieden auch die Wege sein migen. Er war davon jibergeugt, dafs dieses
Endziel anch obne Latein, philologische Gelehrsambkeit und mathematische Wissenschaften
erreicht werden kann, daf§ demgemdfS bei einer Bildung aller 1 olksgenossen zu Menschen die

13 Komensky, a.a.0., Seite 139-140.
14 Komensky, a.a.0., Seite 141-142.

61



Philosophische Perspektiven menschlicher Bildung

Unterschiede der Berufe und Beschdftignngen sekunddr werden, nicht den Kern der Bildung
ausmachen. So reichhaltig sein Lebhrplan an Unterrichtsgegenstinden ist, so leicht man dabei im
ezngelnen anch einen Seitenblick auf die praktische, stindische, berufliche Niitzlichkeit der
betreffenden Kenntnisse und Fertigkeiten wird nachweisen konnen, so bestimmend ist schiiefSlich
doch der Gedantke der Menschenbildung, nicht der Standes-, der Fach-, der Berufsbildung fiir
seine Ldee der 1V olkserziehung. Schulen sind ibm ergastula humanitatis, Statten der Eriehung
des Menschen zum Menschen, und zwar jedes Menschen, nicht nur der Abkonmlinge
privilegierter Stinde, des weiblichen Menschen ebensogut wie des mdnnlichen. Man hat durchaus
richtig erkannt, dafs darin gegen die 1 ergangenbeit vor ibm und viellezcht anch gegen die Praxis
seiner Tage eine Absage liegt, eine Absage an das Prinzip der reinen Standeserziehung, das,
wenn es Schulen fiir seine Zwecke errichtete, diese standisch uschnitt und vielfach sogar im
Hintergrund von dem Glanben lebte, nicht jeder kinne, nicht jeder solle zum Menschen gezogen
und erzogen werden, sondern nur der Herr, der Gelebrte, der Nachkommling einer Familie ans
der geschichtlich fiihrenden Schicht oder Klasse.*"

4. Die ,,Schule der Lebens* und das ,,Labyrinth der Welt* als
Erfahrungsriume fiir Grundschulkinder

In einem Modellprojekt, das als grundschulspezifisch unterrichtsbegleitendes
Team-Teaching in selbstverantworteter Konzeption und inhaltlich-organisato-
rischer Durchfiihrung von Herrn Dr. Bernhard Stalla, in schulischer Zusammen-
arbeit mit Frau Konrektorin Christine Wackenreuther in der Klasse 3¢ der Grund-
und Teilhauptschule Adolf-Rasp-Schule Kolbermoor vom 15. bis 19. Oktober
2001 durchgefithrt wurde, war es moglich, Grundschulkindern die Zusammen-
hiange des Sinnbilds ,,Labyrinth® zu vermitteln, und die grundlegende Intention,
die Vermittlung der Ideen in der Schrift von Johann Amos Comenius ,,Das
Labyrinth der Welt und Paradies des Herzens eingebettet in die didaktische und
methodische Aufbereitung des Textes, der Zusammenhinge von padagogischer
Idee und schulischer Praxisrealisierung tberzeugend an die Schiler und Schiiler-
innen der dritten Jahrgangsstufe weiterzugeben.
Die Projektwoche ,Labyrinth der Welt als Erlebnis und Erfahrungsraum fir
Grundschulkinder* wies folgende Lernziele gemal3 dem bayerischen Lehrplan auf:
mInterkulturelle Erziechung — Miteinander und voneinander lernen
Die Vereinigung Europas und eine weltweit zunehmende Migration bringen in der
Schule Kinder unterschiedlicher Herkunft zusammen. Die besondere Aufgabe der
Grundschule besteht dabei in der Entwicklung der Erkenntnis, dass Menschen
und Kulturen in gleichberechtigter Weise nebeneinander und miteinander leben,
dass man voneinander lernen kann und sich so gegenseitig bereichert.“1¢

15 Fischer, Aloys: Die Humanisierung der Berufsschule. In: Aloys Fischer Leben und Werk.
Band 2: Arbeiten zur Allgemeinen Erziehungswissenschaft und Berufserziehung. Hrsg. von
Kreitmair, Karl unter Mitarbeit von Josef Dolch. Miinchen: Bayerischer Schulbuch-Verlag
(1950Db), Seite 334-335.

16 Lehrplan fir die bayerische Grundschule, 2000, 16
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Das Labyrinth als Sinnbild der Tradition des klassischen abendlindischen
Bildungskanon ist kein explizites Unterrichtsthema, das im Lehrplan der
bayerischen Grundschulen erwihnt wird, gerade aber durch seine Moglichkeiten
interdisziplinarer unterrichtsiibergreifender Forderung der Personlichkeit des
Kindes, des gegenseitigen sozialen Lernens und der inhaltlichen Lernmoglich-
keiten fur die Facher der Grundschule, Deutsch, Mathematik, Heimat- und
Sachkunde (HSK) sowie Religionslehre, Ethik, Sport und Kunsterziehung, bean-
sprucht das Thema ,Labyrinth der Welt als Erlebnis und Erfahrungsraum fur
Grundschulkinder® die Position eines Schlusselthemas fiir den gesicherten Erwerb
von lebenskundlichem Wissen und kindgerechten Lebenserfahrungen im Unter-
richt der Grundschule.

Als Feinziele wurden fur die Unterrichtswoche ,,Das Labyrinth der Welt als
Erfahrungsraum fir Grundschulkinder® festgelegt:

» Vermittlung von Geschichte, Wesen und inhaltlichen Zusammenhingen des
,,Labyrinths®

» Vermittlung von inhaltlichen Ideen der Beschiftigung mit dem Gesamt-
thema ,,Labyrinth der Welt im Deutschunterricht der 3. Jahrgangs-stufe des
Grundschulunterrichts durch die mundliche und schriftliche Sprach-
betrachtung eines kindgerechten und sachgemal3en Textabschnittes aus dem
Buch von Johann Amos Comenius ,,Das Labyrinth der Welt und Paradies
des Herzens

» Vermittlung mathematischer GesetzmafBigkeiten und von Grundkenntnissen
zum zeichnerischen Nachvollzug des Labyrinthfeld

» Gestaltung von spielerischen Ubungen und eines Binder-Reigentanzes auf
dem Labyrinthfeld in der Turnhalle zum sinnlich-geistig-korperlichen Nach-
vollzug eines ,,Lernen mit allen Sinnen® und spielerischer Erfahrung des
ganzheitlichen Erlebnisses ,,Labyrinth®

» Gestaltung einer Exkursion durch die Klassenlehrerin zum Etlebnis des
Naturkundemuseums Bruckmthl als Weg zur Erfahrung von Natur als
Kraft des Lebens mit dem Schwerpunkt ,,Heimische Vogelarten® und
Besichtigung des integrierten Naturschutzgebietes als Unterrichtstag mit
dem Schwerpunkt Heimat und Sachkunde und Beztigen zum Labyrinth als
Sinnbild natiirlichen Lebens.

» Gestaltung eines Labyrinthfeldes auf einem Karton und Verzierung der
Labyrinthginge mit den natlrlichen Materialien Holz, Getreidekorner,
Steinchen, Muscheln, Schneckenhiuser etc. als Aufgabenstellung des Kunst-
erziehungsunterrichts der Grundschule.

Die Reflexion der Unterrichtswoche ,,Das Labyrinth der Welt als Erfahrungsraum
tir Grundschulkinder® soll durch Beschreibung der padagogischen Prozesse und
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schulischen Unterrichtsablaufe eine Verbindung zum Thema ,,Der Lebensweg des
Kindes als Schliissel zum Verstindnis des grundlegenden Erziehungsauftrages der
Grundschule® ermoglichen.

Mit den Kindern der Klasse 3c der Adolf-Rasp-Schule wurde in guter
Zusammenarbeit mit der Klassenlehrerin Frau Konrektorin Christiane Wacken-
reuther das von Herrn Dr. Stalla selbstandig konzipierte Unterrichtsprojekt ,,Das
Labyrinth der Welt als Erlebnis und Erfahrungsraum fiir Grundschulkinder* vom
15. bis 19. Oktober 2001 durchgefiihrt. Die Konzeption lag der Grund- und
Teilhauptschule Kolbermoor als schriftliches Exposee seit Anfang September
2002 vor, die Durchfiihrung des unterrichtsbegleitenden wissenschaftlichen
Praxisprojektes durch Herrn Dr. Bernhard Stalla wurde vom Direktorium der
Adolf-Rasp-Schule genehmigt und durch die Bereitstellung von Arbeitsmaterialien,
Kopierméglichkeiten, Nutzung der Bereitstellungen im Lehrerzimmer und
personliche Betreuung sehr geférdert.

Mit den Kindern wurde einfithrend das Labyrinth als Sinnbild fir menschliches
Leben erarbeitet. Erstaunlich waren dabei das Vorwissen der Kinder, das von
praktischen Erfahrungen mit Labyrinthen wie zum Beispiel Besuche mit den
Eltern von verschiedenen Labyrinthen, wie zum Beispiel das Mais-Labyrinth bei
Stuttgart das von zwei Schiillern mit den Eltern besucht worden war oder
personlichen Erlebnissen mit dem Thema Labyrinth, wie zum Beispiel das Spiel
mit einem Waischeleinen-Leintuch-Labyrinth von Mutter und Tochter, von dem
ein Midchen berichtete, reichte. Die Schiiler waren sehr interessiert an dieser
Unterrichtsthematik, dies zeigte sich auch dadurch, dass sie immer wieder von
eigenen Labyrintherfahrungen berichteten und vor allem auch Materialien, wie ein
Zeitschriftenheft mit farbigen Labyrinthfotos und ein Schilerlexikon mit dem
Fachbegriff Labyrinth von zuhause in die Schule mitbrachten und den anderen
Schilern und Schilerinnen dadurch zur Verfigung stellten. Innerhalb des
Mathematikunterrichts wurde mit Bleistift und Rechenblock nach den Vorgaben
an der Unterrichtstafel die zeichnerische Strukturierung eines Sieben-Ginge-
Labyrinths erfolgreich gelost. Dabei miussen die Punkte und Linien einer
Grundstruktur mit einem gleichschenkligen Kreuz in der Mitte des Rechenblattes
und vier Punkte in den Achsen des Kreuzes, die jeweils von zwei Kistchenlinien
eingerahmt sind, von einer Seite zur anderen Schritt fir Schritt miteinander
verbunden werden. Die Schiiler 16sten diese nicht einfache Aufgabe mit Bravour
und Begeisterung. Mit den Schiilern wurde im Deutschunterricht das Leben und
Wirken des Comenius besprochen. Anhand von Overheadfolien entnommen aus
dem Buch Lessing, Margit und Kinder der Kindertagesstitte Briudergemeine: Das
Leben des Johann Amos Comenius in Bildern, 1994, Titelblatt: Das Leben des
Comenius in Bildern, Seite 23 Emblem ,Alles flieBe von selbst ohne
Zwang“ Schulklasse und Comenius, das Rohr=Strafstock zerbrechend, 33
Comenius mit Schreibfeder und Titelblitter seiner Werke, 38 Labyrinthfeld, 39
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Handzeichnung des Comenius ,,Das Labyrinth der Welt“, 69 Ideen des Comenius
mit den Kindern zusammen besprochen. Ein kindgerecht und sachgemal3
ausgewihlter Textausschnitt aus dem Buch des Theologen und Pidagogen Johann
Amos Comenius ,,Das Labyrinth der Welt und Paradies des Herzens* sprachlich
erarbeitet und im miindlichen Sprachunterricht der Grundschule behandelt. Zur
Forderung des deutschen Sprachverstindnisses wurde der Text aus der deutschen
Ubersetzung von 1908, des tschechischen Urtextes aus dem Jahr 1623, fiir Kinder
inhaltlich und thematisch aufbereitet, es handelte sich um einen leicht
verstandlichen Textausschnitt des 5. Kapitels ,,Der Pilger tiberblickt von einem
hohen Turm die Welt®, mit der Beschreibung des Marktplatzes als Mitte des
menschlichen Labyrinths. Der Text wurde als Arbeitsblatt verteilt und gemeinsam
miteinander gelesen.

Im Heimat und Sachkundeunterricht (HSK) wurden in einer eigenen
Unterrichtstunde die Nachfragen der Kinder zur Bedeutung des Labyrinths geklart
und die Unterschiede von Labyrinth und Irrgarten im Unterrichtsgesprich
besprochen und an der Tafel als Unterrichtsergebnis festgehalten sowie in einem
anschlieBendem zweiten Unterrichtsschritt auf einem Arbeitsblatt festgehalten. Die
Begriffe Labyrinth und Irrgarten und die begrifflichen Zuordnungen Labyrinth:
Mitte, feste Form, rund, dreieckig, viereckig, sowie Irrgarten: Linien,
unregelmalige Form, Wege ohne Ziel, Verirren ist moglich wurden von den
Kindern anhand von Bildvorlagen selbstindig festgestellt. Im Sportunterricht
wurden nach Aufwirmtbungen zur Bildung von Labyrinthwegen und gegen-
seitigen spielerischen Ubungen zur Erfahrung von Kreis und Spirale, das von
Herrn Dr. Stalla mit Hilfe von Bindern, Turnseilen und Absperrkegeln auf dem
Boden aufgelegte Labyrinthfeld durch Gehen, Schreiten und Laufen von den
Midchen und Jungen erlebt und erkundet. In einem zweiten Unterrichtsschritt des
Sportunterrichts wurde ein Binderreigentanz an einem Stab eingelibt und
schlieBlich von allen Kindern auf dem Labyrinthfeld ausgefithrt, unter
musikalischer Begleitung durch eine CD mit Instrumentalmusik einer Hirtenpolka
der Fraunhofer Saitenmusik. Bei einer Exkursion in das Naturkundemuseum
Bruckmthl konnten die Kinder von Herrn Peschel, dem fast neunzigjihrigen
Museumsleiter, die Grundlagen seiner naturkundlichen Sammlungen und seiner
beruflichen Tiatigkeit als Tierpraparator, Fotograph und Vogelschutzwart erfahren.
Bezogen auf das Labyrinth der Welt als Erlebnis und Erfahrungsraum fiir Kinder
wurde den Kindern sehr einfihlsam und sachgerecht die Hintergriinde des
Vogelschutzes und der Tierkunde in Bezug auf die heimische Vogelwelt anhand
der Priparaten von Tieren, die durch Krankheit oder Verkehrsunfille, aber nicht
durch Jagd in das Naturkundemuseum gelangten, nihergebracht und auch die
Wirklinien der Zugvogeln dargestellt. Die Erklarungen wurden unterstiitzt durch
die Betrachtung der Landschaftswelt und der Tierspuren im dem Naturkunde-
museum angegliederten Naturschutzgelinde entlang der Mangfall in Bruckmuhl.
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Im Kunstunterricht wurde abschlieBend ein Labyrinthfeld auf einem Karton
aufgezeichnet und die Wege und Ginge des Labyrinths mit Hilfe von natiirlichen
Materialien wie Holzchen, Steinen, Getreidekorner, Muscheln etc. schon gestaltet
und auf dem Karton aufgeklebt. Die Kunstobjekte wurden von jedem Kind zum
Abschluss der Unterrichtswoche ,,Das Labyrinth der Welt als Erlebnis und
Erfahrungsraum fir Grundschulkinder* mit nach Hause gebracht.

Mit den Furbitten des Johann Amos Comenius zum Segen von Kindern und
Jugendlichen, die er als Zukunftstriger beim Aufbau einer neuen, besseren und
friedvolleren Welt ansieht und fir die Sorge um ihren menschlichen Verstand,
guten Willen und gebildete Weisheit betet, sollen die Beziige dieses Beitrags
zusammengefasst werden.

WKurzes Gebet der Heranreifenden. O heiliger Gott, durchdringe mich mit dem Wissen um deine Giite!
Sattige mich mit dem Anblick deiner Weisheit! Unterstiitze mich mit deiner hilfreichen Hand! Schenke
allen die Gabe, die Schonbeit deines gottlichen Wesens u schildern, auf daf§ alles verblasse, was nicht du
bist, unser Gott. 1V erleihe uns einen offenen Sinn, ein leichtes 1V erstandnis, ein waches Geddachtnis! Gib
Eifer im Wollen und Kraft im Handeln, gib Gelingen allem, was gliicklich begonnen wurde, und
Stetigkeit im Fortschreiten — auf dafS deine Hand mich iiberall begleite, wohin ich mich wende, und dein
Segen mir folge, bis du mich mit den vielen, die dir gebiren, su dir fiibrst. Amen.
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EVA STEINHERR

Bertold Brechts Gedicht ,,Die Maske des Bosen*
im Rahmen des Ethikunterrichts:
Philosophische Ubetlegungen zu einem
Gesprach mit Zweitklasslern

1. Vorbemerkung

Das Sprechen mit Kindern tiber ethische Probleme ist eine Herausforderung: Man
muss ihre AuBerungen wirklich ernst nehmen, sie verstehen wollen und
Antworten geben, die nicht vorschnell sind, sondern zur Vertiefung des weiteren
Gespriches und seines Themas fithren. In diesem Aufsatz mochte ich zeigen, dass
derjenige, der sich darum bemiiht, unvermittelt auch in einem Dialog steht, in dem
die groen Themen der Philosophiegeschichte anklingen, und in dem etwa Platon
oder Kant zu Gesprichspartnern werden.

2. Warum Gespriche iiber Gedichte?

Kindliche AuBerungen kénnen einen Zauber und eine Ernsthaftigkeit haben, die
unverhofft eigentiimlich bertihren. ,,Ein wunderbares Zeichen dafir, dass der
Mensch als solcher urspriinglich philosophiert, sind die Fragen der Kinder. Gar
nicht selten hoért man aus Kindermund, was dem Sinne nach unmittelbar in die
Tiefe des Philosophierens geht.“!, bemerkte der Philosoph Karl Jaspers.

Gerade Gedichte bieten einen guten Ansatzpunkt fiir philosophische Gespriche
mit Kindern, da hier der Gedanke nicht als bloBes Abstraktum, sondern in
konkreter bildlicher Gestalt erscheint.

Im freien Klassengesprach uber Gedichte wird meiner Erfahrung nach in der
Regel cine Tiefe erreicht, die immer wieder tberrascht. Kindern kommt eine
Unbefangenheit zugute, mit der sie das Gelesene geradezu meditieren - ,.eine

" Karl Jaspers, S. 34 f
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Genialitit, die im Erwachsenwerden verloren geht“l. Thre Gedanken bleiben oft
nahe am sprachlichen Bild, sie neigen nicht wie mancher Erwachsene zu
vorschnellen Verallgemeinerungen, die den Eindruck von Konventionalitit
vermitteln.

Es ist dabei wichtig, dass die Schiler das Gesprach als eine ernsthafte geistige
Anforderung verstehen und dass eine gewisse Konzentration erreicht wird.
Unsachgemille Zwischenrufe, die etwa Heiterkeit auslsen, storen den Prozess der
gemeinsamen TexterschlieBung durch die Gruppe, indem Bemerkungen von
einzelnen aufgenommen und um neue Verstehensnuancen bereichert werden. Das
grofle Erzahl- und Erkenntnisbediirfnis von Kindern und ihre Freude dariber,
Aufmerksamkeit und Bestirkung durch ihre Zuhérer zu finden, lasst sie
Erstaunliches formulieren.

Auffallend fur mich ist auch, dass nicht unbedingt die Beitrige der
,,Klassenbesten® aufhorchen lassen, obwohl deren Fihigkeit zur Konzentration
auf fremde Gedanken, ihre Offenheit fir Neues und ihre sprachliche Gewandtheit
einem Verstehen und Weiterdenken durchaus zutriglich sind. Kinder mit ,,sozialen
Auffilligkeiten® fthlen sich besonders oft durch ein Gedicht angesprochen, in
thren Schwierigkeiten ernst genommen, sie haben vielleicht schon Erfahrungen
gemacht, die andere Gleichaltrige nicht haben, und tiberraschen daher nicht selten
mit originellen und verstandigen Antworten. Das Gesprich tiber ein Gedicht dient
demnach der Selbst- und der Weltreflexion und kann therapeutisch wirken.

3. Beispiel eines Gesprichs
Das Gedicht?:
Die Maske des Bésen

An meiner Wand héngt ein japanisches Holzwerk
Maske eines bisen Damons, bemalt mit Goldlack.
Mitfiihlend sebe ich

Die geschwollenen Stirnadern, andeutend

Wie anstrengend es ist, bise 3u sein.

Bertold Brecht

Den Kindern fallt zunichst einmal auf: Die Maske, von der im Gedicht die Rede
ist, ist keine Faschingsmaske. Es ist eine ,,dem Bésen nachgemachte® Maske. Sie
soll dem Betrachter zeigen, was das ist, das Bose, und was es fiir einen Menschen
heil3t, bose zu sein.

lebd., S. 34 f
2 Bertold Brecht, Gesammelte Gedichte, S. 850
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wMan kann richtig seben, wie anstrengend es ist, bise Ju sein.
(Valentin, 8 Jahre)
Warum ist es denn anstrengend, bose zu sein?? Die Kinder kreisen bei ihren
Antworten uberraschenderweise immer wieder um den Begriff ,, Diamon®.

o, Der Mensch will nicht bise sein, sondern er wird vom Dadamon iibernommen.

(Martin, 8 Jahre)

Die Schiiler versuchen zu erkliren, was ein Dimon denn sei. Als ein anderes Wort
fur ,,Dimon‘ finden sie ,,Geist™. Und dieser beherrschende Geist oder Dimon
solle im Gedicht das Bose selbst sein. Auf dem ,,Ubernommen-werden® durch
einen Damon insistiert Martin noch mehrmals. Er will damit ausdriicken, dass das
Bose den Menschen beherrscht; das Bose hat etwas Zwingendes, Diamonisches,
man kann nicht mehr anders. Martin fiihlt: ,,Bése sein® wird hier von Brecht nicht
als eine eigene geistige Haltung dargestellt, die der Mensch frei einnehmen kann,
sondern als ein Unterliegen gegeniiber einer ,,fremden Macht®. Die Kinder denken
nun dariber nach, welche Gefuhle die ,,Maske des Bosen® auslost. Zwei
Empfindungen kommen nach ihrer Meinung im Gedicht zum Ausdruck: neben
dem Erschrecken vor dem Bosen auch das Mitleid:

wMan muss Mitleid mit demr Bisen haben, weil er das Gute gar nicht kennt. Eigentlich

will der Mensch ja das Gute.

(Martin, 8 Jahre)

,Der Bdse tut nicht nur den anderen, sondern zugleich sich selber web.

Auch, weil er allein bleibt. (Annette, 8 Jahre)
Die Kinder verstehen: Das Bose wird deswegen als ,,anstrengend® charakterisiert,
weil es nicht das dem Menschen eigentlich Gemille ist. Das Bose ist das
,2Unmenschliche auch in dem Sinne, dass der Mensch hier ,gegen seine
menschliche Natur® handelt, die im Streben nach dem Guten liegt.

3 Das Anstrengende des Bésen im Gegensatz zur Leichtigkeit des Guten wird von Brecht in
ganz dhnlichen Worten etwa auch in ,,Der gute Mensch von Sezuan® thematisiert:

,,Den Mitmenschen zu treten

Ist es nicht anstrengend? Die Stirnader

Schwillt ihnen an, vor Miihe, gierig zu sein.

Naturlich ausgestreckt

Gibt eine Hand und empfingt mit gleicher Leichtigkeit. Nur

Gierig zupackend mulf3 sie sich anstrengen. Ach

Welche Verfiihrung zu schenken! Wie angenehm

Ist es doch, freundlich zu sein! Ein gutes Wort

Entschlipft wie ein wohliger Seufzer.

(Bertold Brecht, Der gute Mensch von Sezuan, , S. 627)
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4. Reflexion
4.1 ,,Man muss Mitleid mit dem Bdsen haben, weil er das Gute gar nicht
kennt.* (Martin, 8 Jahre)

Neben dem Erschrecken vor dem Bosen nennen die Kinder das Mitleid mit dem
Bosen als zweite, spatere Empfindung, die das Gedicht bei ihnen auslost. Hier
haben sie eine erstaunlich gute Intuition fir ein zentrales Anliegen des Dichters:
Erschrecken als spontaner Affekt, Mitleid dagegen als reflektierte Haltung
gegentiiber dem boése handelnden Menschen wird von Brecht nidmlich ofters
thematisiert:

W Wenn ich sein schlanes Lachen sab, befam ich Furcht, aber

Wenn ich seine lichrigen Schube sah, liebte ich thn sebr.

Als Kommunist ist Brecht geneigt, eher die ,,Verhiltnisse®, in denen ein Mensch
lebt, zu beschuldigen, als den Menschen selbst:

\Zeigtet thr mir der Armen Schlechtigkeit

So zeig ich euch der schlechten Armen 1 eid.

Verkommenbeit, voreiliges Geriicht!

Sei widerlegt durch ibr elend Gesicht!*5

Zum ,,Mitleild mit dem Bésen (...), weil er das Gute gar nicht kennt* (Martin, 8
Jahre) sind die Kinder im Gesprich ganz im Sinne des Autors schnell bereit.
Damit nahmen sie — jedenfalls nach Brecht — keineswegs eine nur ,kindlich-
vorlaufige Haltung ein, die auf Unkenntnis einer wirklich schlimmen Erfahrung
mit dem B6sen beruhte.

Doch stellt sich jetzt natiirlich dem Lehrenden selbst die Frage: Ist Mitleid als
grundsatzliche Haltung gegeniiber allem Bosen wirklich angebracht? Sollte man die
Kinder in ihrer Regung bestirken? Oder vermittelt man hier fahrlassig eine
verharmlosende Sichtweise des Bosen, eine Sichtweise, die die Kinder auf ihrem
Weg zum Erwachsenwerden notgedrungen verlieren werden? Damit wire es dann
auch um die Haltung des Mitleids geschehen. Es zeigt sich schnell: Will der Lehrer
das Gesprach mit den Schiilern ernst nehmen, so ist auch er zu einer ernsthaften
philosophischen Reflexion tber das Thema, hier das Bése, gezwungen.

4.2 ,,Menon: Du scheinst recht zu haben, Sokrates, und niemand will das
Bose.«

Die Kinder zeigen im Gesprach tiber das Gedicht Gespiir fiir einen Gedanken, der

immer wieder auftaucht, wenn tber das Bose nachgedacht wird: Es ist die Idee,

4ebd., S. 625
> Brecht, Bertold: Die heilige Johanna der Schlachthofe, S.282
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der Mensch kénne im Grunde nur das Gute wollen, nicht aber das Bose. Wenn er
dennoch das Bése tut, so beruhe das auf ,,Irrtum® oder ,,Ungeschicklichkeit®:

Bosheit ist blof§ eine Art Ungeschicklichkeit. Wenn jemand ein Lied singt oder eine
Maschine baut oder Reis pflanzt, das ist eigentlich eine Freundlichkeit. “©

Diese These, das Bose selbst konne nicht eigentlich vom Menschen gewollt sein,
nur das Gute, wird schon in der Antike von Sokrates vertreten:
., Offenbar also begehren jene, welche es nicht erkennen, schon nicht mebr das Bose;
sondern das vielmebr, was sie fiir gut halten, es ist aber eben bise, so dass die, welche das
Bose nicht erkennen, sondern glauben, es sei Gutes, offenbar das Gute begebren. 7

Nach Sokrates wiirde Boses also nicht getan werden, besia3e es nicht den Anschein
des Guten.

Das Bose wird in Verwechslung mit dem Guten getan. Béses Tun beruht demnach auf
Irrtum, auf Unkenntnis des wirklich Guten.

Wenn dem so wire, so ware nicht nur Mitleid mit dem Irrenden, Ungeschicklichen
angebracht, sondern es finde auch pidagogisches Bemiuhen, Ethik-Unterricht
einen echten Ansatzpunkt: falsche Vorstellungen vom Guten, die ein Mensch hat,
waren Teil der ,,Ver-hiltnisse®, des ,,gesellschaftlichen Seins® (Marx), in dem er
lebt, und diese (auf eher kognitivem Wege) zu beseitigen, wiirde einen Versuch
lohnen - ,,darum zieht Sokrates die jungen Leute in sein mahnend-erweckendes

(...) Gesprach*s

o, Wiissten wir also das Gute, taten wir es auch. Das ergibt den zweiten bekannten
Sokrates-Satz: Tugend ist lebrbar. “°

4.3 Welcher Lern-“Gegenstand* ist denn ,,das Gute*?

Aber kann man denn lernen, sich auf das Gute zu verstehen? Entspricht dies
wirklich unserer Erfahrung nicht nur mit anderen, sondern auch mit uns selbst?
Gegen einen ,aufklirerischen Bildungsoptimismus®, der sich etwa auf Sokrates
beruft, bestand und besteht Unbehagen.

Einem solchen Ethik-Ansatz wurde und wird widersprochen: Thn trifft der
,Vorwurf (...) eines kraftlosen Rationalismus.* 19

Woher rihrt das Unbehagen? Daher, dass wir intuitiv merken, dass das Gute kein (Lern-
)“Gegenstand® ist wie jeder andere. Zum einen ist keinem Menschen das Gute vollig
fremd, wie ihm dies bei anderen Gegenstinden durchaus méglich ist. Um vieles kann
der Mensch entweder wissen oder nicht wissen. Das Gute aber kann ihm kein vollig

¢ ders., Der gute Mensch von Sezuan, S. 609
7 Platon, Dialog Menon, S. 18

8 Jorg Splett, Denken vor Gott, S. 132

9 ebd., S. 127

10 ebd., S.132
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Unbekanntes sein. Zum anderen aber ist das Gute keine Sache, Uber die man einmal
erschopfend Bescheid wissen koénnte. Mit dem Guten kommt man an kein Ende,
theoretisch nicht, hier gab und gibt es Irrtiimer, aber vor allem auch praktisch nicht. Den
Ansprichen des Guten zu gentigen, ist schwierig:
wSeit zweitausend Jabren gebt dieses Geschrei, es gehe nicht weiter mit der Welt, so wie
sie ist. Niemand anf ihr konne gut bleiben. ‘11

Beides, dass man einerseits schon immer um das Gute weil3 und andererseits, dass
man nicht leicht zureichend theoretisch und praktisch erfasst, was das ist, das Gute,
gibt Hinweis auf die Art der Besonderheit dieses (Lern)“Gegenstandes®: Sie
besteht darin, dass das Gute eigentlich gar kein Gegenstand ist. Ein Gegenstand ist
namlich etwas Begrenztes, das Gute aber ist etwas (geistig) Unbegrenztes, eine
Idee oder ein Ideal.

a. Das Gute, das man schon immer weil3 und tut
Mensch-Sein heil3t, Sinnvolles verwirklichen zu wollen. Dieser Wunsch nach dem
Guten ist dem Menschen angeboren.
Das ist auch der Gedanke, auf den die Kinder im Gesprich spontan gekommen
sind:

\Egentlich will der Mensch ja das Gute.“ (Martin, 8 Jahre)

In der Philosophiegeschichte lisst sich Kant als Beispiel nennen. Er sah im
moralisch Guten die Bestimmung des Menschen: Die Fahigkeit dazu ist seine
“Anlage®, und gehort zu seiner Natur als Mensch.!?

So ist das Gute nicht auBlerhalb des Menschen wie andere Gegenstinde seines
Nachdenkens, sondern schon immer mit Beginn seiner Existenz in thm vorhanden
(als Gewissen). Der Mensch weil3 schon immer “irgendwie® um das Gute, auch
wenn er unklare, nur anfangliche Vorstellungen davon besitzt, sich irren kann usw.

b. Das Gute, das man nicht zureichend weil3 und tut

Den Anspriichen des Guten zu gentigen, ist nicht leicht. Dies erfahren wir oft im
Nachhinein, wenn wir merken, dass wir etwas hatten besser machen kénnen, dass
wir nicht aufmerksam genug waren, dass wir unsere eigenen Vorsatze nicht erfullt
haben.

AulBlerdem ist damit aber gemeint, dass die Anspriiche oft sehr hoch, schwer
erfillbar sind, groB3e Opfer fordern. Im Ernstfall stehen ganz eminente personliche
Lebensinteressen und verantwortliches Tun gegeneinander. Das war Sokrates in
seinem Eintreten fur die Wahrheit bewusst. Dieses Eintreten fur die Wahrheit war
fir ihn kein rein theoretischer Akt, sondern erfillte ihn so, war so sehr er selbst,

11 Bertold Brecht, Der gute Mensch von Sezuan, S. 596
12 yol. Immanuel Kant, S. 672 ff.; vgl. dazu auch Josef Schmidt, S. 794
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dass er fur sie bewusst den Giftbecher nahm.

oAn der Tat stellt 1ebenserhaltung das Gesetz des Bios dar. Demgegeniiber lassen
Menschsein und Sittlichkeit sich (...) dadurch bestimmen, dass hier der Grundsatz gilt:
"Das 1eben ist der Giiter hochstes nicht”. (F. Schiller, (...) Schlussworte der Braut
von Messina) Es wird namlich aus einemr Sinn gelebt; und dies nur so, dass es anf
diesen hin und fOr ihn gelebt wirdy was nur dort wirklich geschieht, wo es im Ernstfall
anch fiir ihn dahingegeben wiirde. ‘13

Das Gute ist also kein Gegenstand des Lehrens und Lernens unter anderen; es ist
ein unbegrenzter (Lern-)“Gegenstand®, der eine besondere Weise der Erkenntnis
verlangt. Sein wirkliches Erfassen ist nichts ,,nur Kognitives®, die ,,Wissens-
vermittlung® geschieht nicht nur Gber ,Lehrsitze”. Sie geht viel tiefer: Das
Verstehen geschieht mit unserer ganzen Existenz, im Denken, Fihlen und
Handeln.

Je mehr die Einsicht ,,aus vollem Herzen kommt®, umso weniger klafft zwischen
Einsicht und Umsetzung ein Spalt, umso eher tun wir das, was wir wissen.!*

4.4 Wie ,lernt“ ein Mensch, gut zu sein?

Das Gute, so konnte man denken, braucht man gar nicht zu lernen, wenn man
doch eine angeborene Vorstellung davon besitzt.

Jeder weil3 aber, dass sich diese ,,Jdee* im Laufe des Lebens immer weiter erhellen
oder aber auch verdunkeln kann, bis zur Moglichkeit seiner volligen Entstellung.
Dies geschieht in der Auseinandersetzung mit den je konkreten sozialen
,,Verhiltnissen®, in denen der einzelne Mensch sich eben vorfindet.

Diese Relation zwischen dem Menschen und seiner Situation kann nun
verschieden gesehen werden:

a. In der marxistischen Weltsicht wird erkannt, dass das menschliche Denken und
Handeln von den ,,Umstinden® geformt wird:
s ist nicht das Bewusstsein der Menschen, das ihr Sein, sondern wumgekehrt ihr
gesellschaftliches Sein, das ibr Bewusstsein bestimmt. “>

Das Menschenbild, dem hier Ausdruck verliehen wird, ist ein eher passives. Doch
scheint diese Sichtweise einseitig.

13 Jorg Splett, Denken vor Gott, S.134

14 Dass Sokrates selbst mit dem Einsatz seines Lebens vorgelebt hat, wovon er sprach, ist ein
Hinweis darauf, dass ,,Sokratische Verniinftigkeit nicht rationalistisch missverstanden werden
darf.

15 Karl Marx, S. 9
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b. Es entspricht wohl mehr der Erfahrung, dem Menschen eine aktivere Rolle
beizumessen: Dann wire er seinem Umfeld nicht ganz ausgeliefert. Die
Situationen, und darin vor allem die Menschen, mit denen er umgeht, wiirden ihn
zu einer Antwort herausfordern, und in dieser ist er nicht ganz festgelegt.
Das Menschenbild des judisch-christlichen Denkens ist das des antwortenden
Menschen:
WWill man  der Wabrbeit aufrichtig die Ebre geben, dann muss man bekennen,
schicksalhaft nicht an Drébten gezogen, sondern angerufen zu sein und antworten u
sollen. Dem Ruf n antworten aber bedeutet erst in zweiter Linze, ihm Folge zuleisten.
Zundchst und zuerst heifst dieser Stimme u entsprechen: sie als solche (in ibrem
Schweigen) selber zu hiren und ihr selbst zu erwidern. 10

Lebensgeschichte ist damit Beziehungsgeschichte oder Dialog, den der Mensch
als eine von zwei Seiten mitgestaltet:

Die antike Vorstellung vom Guten erfihrt in der judisch-christlichen Weltsicht des
Dialogs also eine Erweiterung: das Gute ist nicht nur angeborene Idee im
Menschen, sondern eréffnet sich ihm konkret in seiner Lebensgeschichte. Damit
ist auch etwas Neues tber den Menschen gesagt: Er muss sich nochmals
grundlegend — und im Laufe des Lebens immer wiederkehrend — dem Guten
offnen, das ithn unverhofft ansprechen kann.

So kann der Mensch auf seinem Lebensweg plotzlich ganz betroffen sein, weil thm
Uberraschend auf einmal aufgehen kann, was das Gute ,in seiner ganzen
wirklichen Fulle® ist. Er kann den Eindruck haben, dies zuvor eigentlich nie richtig
gewusst zu haben.

Die Dialektik des Guten als schon angeborenes und dennoch sich neu eréffnendes
Wissen kann mit religiosem Wortschatz ausgedriickt werden: Der Theologe Henri
de Lubac zum Beispiel spricht tiber die Bestimmung des Menschen als ,,Bild und
Gleichnis Gottes®.

wAm Anfang der Bibel heifst es, der Mensch sei als “Bild und Gleichnis Gottes” geschaffen. (...) Das
Gleichnis gebt jiber das Bild hinans. Gleichnis Gottes werden wir, wenn wir an Gottes Sein selbst Anteil
haben. (...) dadurch werden wir gut. (...)

Die Teilhabe am Sein Gottes aber ist nicht etwas, was wir uns selbst erwerben konnten. Sie kann uns nur
von Gott geschenkt werden, und er schenkt sie uns anch, und war “einfach so’. Das ist es, was man
"Gnade” nennt. Wir sind also auf Gott hin angelegt, so dass das Verlangen nach einem unmittelbaren
Kontakt mit ibm in unser Wesen eingeschrieben ist. Aber er selbst muss uns entgegenkommen (. ..)""7

Dass der Mensch fihig ist, sich diesem ,,Entgegenkommen® des Guten bewusst zu
verweigern, sprengt den Rahmen der antiken Sicht des in die Irre gehenden
Menschen. Es ist eine Erkenntnis des jidisch-christlichen Denkens, das den
Menschen in einem bisher nie da gewesenen Mal3e als freies Geistwesen sieht, dem

16 J6rg Splett, Denken vor Gott, S. 146
17 Gerd Haeffner, Henri de Lubac, S. 295
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nicht nur das Gute bis zur Heiligkeit, sondern eben auch die Moglichkeit zum
abgrundtiet Bésen offen steht.

So wird eine an die Antike ankntipfende Vorstellung vom Bosen, die in der (auch
christlichen) Moderne (also nicht nur in Brechtscher Tradition!) weiter besteht, als
nicht umfassend genug, als letztlich doch das Phinomen verharmlosend kritisiert.!8
Das innerste, angeborene Ideal des Guten erscheint damit in einem neuen Licht:
Es ist nicht mehr einfach naturgegeben, sondern der Mensch tritt auch zu thm
noch einmal in eine Beziehung, verhilt sich zu ithm, kann zu ithm ,;ja* oder
,»nein sagen.

wSokrates, hief§ es (in der Tradition, Anm.d.Verf.) (...), bedenke wobl nicht das Grund-
Ja als solches ‘1
Eine solche Moglichkeit freier Hinneigung muss man annehmen, will man das,,
‘pure” selbstverschlieBende Nein, wie es etwa Fjodor M. Dostojewski (...)
artikuliert hat*“? nicht leugnen und so das Bése verharmlosen. Denn es scheint
doch eine eigene Attraktion zu haben, so dass es um seiner selbst willen getan
werden kann. Einer kann dem anderen Schaden zufiigen und dabei wissen, dass er
selbst davon gar nichts hat, ja sogar bewusst erhebliche Nachteile fiir sich selbst
dabei in Kauf nehmen.
So sieht etwa Kant, der ja, wie schon erwihnt, im moralisch Guten die
Bestimmung des Menschen sieht?!, auch dessen Moglichkeit zum radikal Bésen.?

18 Jorg Splett setzt kritisch bei der verkiirzenden antiken Sichtweise von Liebe an: Seither wird
sie als Verlangen und Sehnsucht beschrieben. ,,Ihr Gliick ist die Erfahrung des Einswerdens
von Getrenntem.” (Jorg Splett, Leben als Mit-Sein, S. 100) Dies sei jedoch nicht ihr
Wesentliches, das nicht im Streben ,,nach einer Erfullung und Erginzung fir sich, fir das
eigene Ich, sondern (...) im Verlangen nach einer entsprechenden eigenen Antwort auf einen
Anruf (ebd., S. 102) liege. ,,Im Ernst personalen Bezugs jedoch geht es nicht mehr um Ausgriff
und Absichten auf jemanden, sondern darum, sich ergreifen und ansprechen zu lassen.” (ebd.,
S. 109) Nur so wird das Gegentiber in seiner Wiirde wirklich ernst genommen und Liebe
selbstvergessen, uneigenntitzig: ,,Damit zeigt sich als Kern der Liebe statt des Strebens das
Sich-Anvertrauen, statt des Wollens Sich-Verlassen, in der Ho6chstform als Ekstase:
Hingerissenheit®. (ebd., S. 103) So ist nicht der Wille zum Eins-werden die letzte Bestimmung
der Liebe, ,,sondern im Eins-sein will jeder dem anderen und dessen Eigensein dienen.* (ebd.,
S. 117) Entsprechend ist das Bose nicht nur als ein Irrtum Gber das eigene Wollen, sondern im
Kern als schuldhafte Verfehlung gegeniiber dem Anderen zu sehen.

19 J6rg Splett, Denken vor Gott, S. 144

20 ebd., S. 145

2l siche Anm. 13

22 vgl. Immanuel Kant, S. 685; vgl. auch Jorg Splett, Leben als Mit-sein, S. 94: Jorg Splett weist
hier darauf hin, dass Kant sich fiir diese  Ansicht vom ,,Wurzelboésen® im Menschen den
entristeten Tadel Goethes eingehandelt hat: Es habe ,,Kant seinen philosophischen Mantel,
nachdem er ein langes Menschenleben gebraucht hat, ithn von mancherlei sudelhaften
Vorurteilen zu reinigen, freventlich mit dem Schandfleck des radikal Bosen beschlabbert, damit
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Was ergibt sich damit fiir das ,,LLernen® des Guten?

Der (Lern-)“Gegenstand des Guten ist nicht einfach da, sondern er muss sich
einem eroffnen. Wenn man ihn nicht in den Blick bekommt, so kann sich das
menschliche Streben nach Sinn pervertieren. Lehrende, und das sind alle
Menschen, mit denen gute Erfahrungen gemacht werden kénnen, sind ungemein
wichtig, denn aus sich selbst heraus und angesichts des Schlechten kann sich ein
Mensch woméglich kaum ,,herausarbeiten®.

Auch Kinder fiuhren hier schon ,,Kimpfe* mit sich und dullern sich tber diese
Erfahrungen:

Leh will das eigentlich gar nicht, aber mein Gehirn will es so.*

(Simon, 7 Jahre)

Sie ahnen sicher etwas von der Dialektik des Sich-nicht-einlassen (-kénnens? -
wollens?) auf eine Einladung des Guten, das dann ein So-gut-wie-nicht-kennen
desselben zur Folge hat:

wMan muss Mitleid mit dem Bisen haben, weil er das Gute gar nicht kennt. Eigentlich will der
Mensch ja das Gute.

(Martin, 8 Jahre)

Die Kinder sprechen vom ,,Kennen® und ,,Wollen* des Guten fast synonym und
haben damit recht: denn der (Lern)“Gegenstand® des Guten spricht nicht nur
kognitiv an, sondern wird im Denken, Fihlen und Wollen zugleich erfasst. Es geht
um ein umfassendes Sinnverstehen , und dieses betrifft die ganze individuelle, leib-
geistige Existenz. Hier handelt es sich also nicht blofl um eine rational begreitbare
Lehre, sondern um etwas, das personlichen Einsatz fordert. Deswegen sind
derartige Einsichten auch zwischenmenschlich nur bedingt mitteilbar. Fir
Lebenserfahrung aller Art gilt also: ,,sie ist im strengen Sinn weder lehrbar noch
lernbar.*23

Vom ,,Lernenden® (der eigentlich keiner ist) braucht es dennoch eine Aktivitat,
die dem Sich-Eroffnen des Guten entspricht; sonst kommt kein Dialog zustande.
Die ,,Lernaktivitit™ ist vielleicht eher eine konzentrierte Aufmerksamkeitshaltung
denn eine Anstrengung (mit purer ,, Anstrengung® kann man ja auch zum Bosen
gelangen, nach Brecht). Zur Aufmerksamkeit erziehen zu wollen ist also ein
sinnvolles Lehr-Prinzip.

4.5 Ist der Mensch fur sein Tun verantwortlich?
Sieht man den Menschen als aktiven Mitgestalter eines Dialogs an, so gesteht man
thm auch Verantwortung fiir das Geschehen zu. Den Verantwortlichen bemitleidet

doch auch Christen herbeigelockt werden, den Saum zu kissen.“ (Goethe an das Ehepaar
Herder am 7. 6. 1793, Hamburger Ausgabe der Briefe 11, 1964, S. 166)
2 Gerd Haeftner, Erfahrung — Lebenserfahrung — religiése Erfahrung, S. 170
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man aber nicht fur seine Fehler, sondern zieht ihn zur Rechenschatft.
Bei genauerer Betrachtung ist dieses Verhaltnis aber doch nicht so einfach:
Ein Dialog misslingt, wenn einer der beiden Partner nicht prisent ist. So ist
vorstellbar, dass das Gute sich dem Menschen nicht oder nur unzureichend
eroffnet, oder dass der Angesprochene von seiner individuellen Ausstattung her
nicht in der Lage ist, sich betreffen zu lassen und zu antworten. Es ist schwierig zu
beurteilen, woher eine bose Tat stammt: Handeln wider besseren Wissens? Selbst-
Ablenkung von einem ,,unguten Gefiihl“, damit es nicht Bewusstsein wird? Oder
Unfahigkeit zur Finsicht und Irrtum?
Doch, so kénnte man dem entgegensetzen, ist es ja kein ganz Unbekanntes, was
sich dem Menschen da in vielerlei Gestalten auf seinem Lebensweg er6ffnen kann.
Er hat ja schon eine angeborene Grundtendenz, eine Ahnung vom Sinn, vom
Guten, fithlt den Mangel seines Ausbleibens und kann sich mehr oder weniger auf
die Suche nach ithm begeben oder sich verweigern. Insbesondere der Anblick eines
(leidenden) Menschen ist eine Aufforderung von so grof3er Unmittelbarkeit, dass
alle ,,Verbauungen* des Gewissens oft durchdrungen werden: Daher verhilft in
Mark Twains ,,Huckleberry Finns Abenteuer Huck dem weggelaufenen
schwarzen Sklaven Jim zur Flucht, obwohl ihm dies starke moralische Skrupel
bereitet:
WWenn er daran denkt, wie sie ,,geredet, gesungen und gelacht hatten*, wie Jim ,,sich freute, als ich aus dem
Nebel zuriickkan, (...) wie er mich immer “mein Herzchen ™ nannte und mich streichelte und alles fiir mich
tat, was er sich nur ausdenken konnte, und wie gut er immer war, (...) und wie dankbar (...) und wie er

sagte, ich wire der beste Freund, den der alte Jim jemals auf der Welt gehabt hitte, und der einzige, den er
Jert noch hitte, kann er ihn nicht verraten:

WLch dachte “ne Minute lang nach, hielt sozusagen den Atemr an und sagte mir dann:
"Na schin, dann komm ich eben in die Holle!” und zerriff das Papier. 4

Zweifellos zeigen sich beim Menschen erstaunliche geistige Moglichkeiten, alle
Widrigkeiten zu tbersteigen und sich einen Weg zum Guten zu bahnen. Zum
Menschsein gehort, verantwortungs- und schuldfihig zu sein. Doch bei der
Beurteilung einer konkreten Tat auf der Ebene der Empirie ist eine letztgiiltige
Feststellung schwierig, inwieweit ein Mensch seine Moglichkeiten in diesem
Einzelfall ausgeschlagen hat. Wenn uns schon unsere eigenen Motive oft dunkel
bleiben, um wie viel meht ist uns das Verhalten von anderen eine black box.

4.6 ,,Der Bése tut nicht nur den anderen, sondern zugleich sich selber weh.
Auch, weil er allein bleibt.* (Annette, 8 Jahre)

Ist Mitgefithl mit dem bose Handelnden angebracht? Man kann Mitgefithl nicht

nur fir das Opfer, sondern bis zu einem gewissen Grad auch fur den Tater haben,

da im Einzelfall die Stirke der Verstrickung in Irrtum schwer zu beurteilen ist.

Nicht Riihrseligkeit ist gemeint und erst Recht nicht eine Verharmlosung von

24 Mark Twain, S. 383 f.
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Schuld, sondern eine reflektierte Haltung, die sich der komplexen Bedingungen
menschlichen Handelns bewusst bleibt. Es ist jedoch sogar noch moéglich, mit dem
bewusst und schuldhaft bose Handelnden Mitleid zu haben, und zwar deshalb,
weil das Bose als ein Misslingen angesehen werden kann, das in jedem Fall zu
bedauern ist. Licht auf dieses Misslingen ist gut mit Hilfe idealistischen Denkens
zu werfen 25: Hier wurde der Ursprung des Bosen im Konflikt zwischen
Besonderheit und Allgemeinheit gesehen. Der Bose sieht sein Wohlergehen als das
Ho6chste an, obwohl er sich reflektierend als Teil einer Gemeinschaft weil3 und
thm das Wohl aller am Herzen liegen misste.?0 Indem er sich so aus der Gemein-
schaft ausschlie3t, bleibt er in seiner Lebensfiihrung hinter einem Anspruch
zuriick, den er mit seinem menschlichen Geist gleichzeitig genau erkennt. Man
konnte sagen, er ist nicht ganz der Mensch, der er sein konnte. Er verletzt sein
Menschsein, und dies ist sein Misslingen. Erstaunlicherweise sind die Kinder sensi-
bel fiir dieses Misslingen: Sie assoziieren das bose Tun mit schmerzvoller Einsam-
keit:
wDer Bise tut nicht nur den anderen, sondern ugleich sich selber web. Auch, weil er allein
bleibt.
(Annette, 8 Jahre)

Richtig verstandenes Mitgefiihl ist keine passive Haltung gegentiber ethisch miss-
lungenem Verhalten, sondern versucht durchaus, den ,,bose Handelnden® doch
noch zur Vernunft zu bringen, ohne Vermutungen dariiber anstellen zu miissen,
wie bewusst thm das Falsche zum Zeitpunkt seiner Tat war. Kinder haben dafir
ein Empfinden und nennen aus eigener Erfahrung Beispiele, wie einem ,Ta-
ter* Einsicht in die Verletzung seines und der anderen Menschsein vermittelt wer-
den konnte. Solche Uberzeugungsversuche widersprechen dem Mitleid nicht, son-
dern geschehen auf seinem ,,Boden®, denn jemand, der hier nicht Ruhe gibt,
,leidet nicht, dass sein ,,fehlendes® Gegentiber sich aus der Menschen-gemein-
schaft selbst ausschlieft. (Diese Selbst-Verabschiedung lisst er nicht einfach
,mitleidlos® zu.)?’

% vgl. dazu die Darstellung Kants, Fichtes, Schellings und Hegel zum Problem des ,,B&sen bei
Josef Schmidt

26 Zur Verdeutlichung ein prignanter Satz Josef Schmidts zur Sicht des Bosen bei Fichte: ,,Das
Vermogen und die hohere Bestimmung zur Reflexion steht einer Naturtendenz entgegen, die
sich als Selbsterhaltungstrieb dieser Reflexion widersetzt.“ (Josef Schmidt, S. 800)

27 Bemihungen, dem Fehlenden zur Einsicht in sein Versagen zu verhelfen, zielen letztlich
darauf ab, Reue zu bewirken und so Verzeihung zu ermdglichen. In diesem Zusammenhang
weist Jorg Splett auf die geradezu gegensitzlichen Bedeutungen zweier Verben hin, die im
alltdglichen Sprachgebrauch oft vermischt werden, namlich ,,entschuldigen “ und ,,verzeihen*:
Widrige Umstinde konnen ein Versiumnis entschuldigen (z.B. das kranke Kind wird in der
Schule entschuldigt) , ist dieses aber schuldhaft, kann es nur verziehen werden (firs Schule
schwinzen finden Eltern keine Entschuldigungen, doch dem reuigen Kind kénnen sie
verzeihen ) Entschuldigt wird der, der es nicht war; verzichen dem, der es war. (vgl. Jorg Splett,
Leben als Mit-Sein, S. 97)
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5. Schlussbemerkung

Die in diesem Aufsatz angefiihrten Kinderaussagen geben einen guten Eindruck
davon, wie Menschen, die noch gar nicht lange auf der Welt sind, fur diese schon
ein tiefes Empfinden und Verstehen haben koénnen. Zeugnisse ernsthaften
kindlichen Nachdenkens werden aber leicht uberhort, reflektiert der Lehrende
nicht auch selbst zentrale ethische Themen mit Hilfe von Stimmen aus der
Philosophiegeschichte. Dies wurde hier anhand der kindlichen AuBerungen
versucht. Eine solche Klirung bietet wiederum einen Ansatzpunkt fur die
Fortfithrung des Gesprichs in der Klasse.

In stetem Widerstand gegen eine ,sinnes- und sinnverarmte Gegenwarts-
kultur“?und einer entsprechenden didaktischen Landschaft, die die vieldimensio-
nale Wirklichkeit auf die Summe einzelner fachwissenschaftlicher Objekt-
bestimmungen reduziert, geht Bauml-Rof3nagl lebenslang den Weg einer eigenen
Bildungstheorie, in dem das leib-geistige Subjekt den Mittelpunkt bildet, das seine
Lebenswelt zu deuten und verantwortungsvoll zu gestalten sucht. Ihren Gedanken
nachfolgen hei3t zugleich, von ihr bestarkt zu werden in einer freien personlichen
Suche nach Moglichkeiten, Kinder in ihren ,jicherweiternden und sinner-
schlielenden Aktivititen®“? zu unterstiitzen. Dass Bauml-Ro3nagls Ansatz nicht
nur die Kinder, sondern auch den Lehrer zu einem sinnvollen, begliickenden Tun
leitet, weil ich aus eigener Erfahrung.
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B. Konzepte fiir leibsinnliche Bildungsprozesse

PETRA MERKEL-TRINKWALDER

(")ffnung des pidagogischen Blicks
fir leibsinnliche Qualititen menschlicher Lernprozesse
als Voraussetzung fiir eine ganzheitlich orientierte Gestaltung der
Bildungswege.

1. Problemstellung

Die folgenden leibphinomenologisch orientierten Reflexionen intendieren eine
Schirfung des padagogischen Blicks fur die Leibgebundenheit menschlicher Lern-
und Erziehungsprozesse.

wDes Menschen Herg braucht Bilder —
des Menschen Geist braucht den 1 eth*
(Bauml-RoBnagl, 2000a, S. 5)

wDiese alte Wabrbeit ist im Zuge der funktionalisierten Lechnisierung unseres modernen Lebens
in unserem Jabrbundert oftmals uriickgedringt worden — nicht nur im gesellschaftlichen 1.eben,
in der sogenannten Offentlichkeit, sondern auch bis hinein in die intimen Progesse der
menschlichen  Lebensfiibrung.  Auch  pddagogische — Strimungen —  Denkmodelle  und
Praxiskonzepte —  haben zeitweise wversucht, Intellekt obne Leibbasis, Leistung obne
Gemiitsverwurzelung, Emotionen obne Herzenstiefe in Kindern und Lebradressaten zu fordern.
Emrvachsene  und ~ Kinder, Lebrer und Schiiler werden dem  fanatischen Sog  einer
leistungsorientierten ~ Zivilisation — ausgeset3t, welche die  Leibgebundenbeit — menschlichen
Leistenkonnens nicht mebr anerkennen wollte — leistungsschwache junge Menschen sind das
Ergebnis  dieser  gesellschaftlichen  Ergiehungsepoche” (Bauml-RoBnagl, 2000a, S. 5,
Erstausgabe 1990).

Dieses schon 1990 formulierte Plidoyer der Bildungsexpertin Prof. Dr. Maria-
Anna Bauml-Rofinagl fuir die Anerkennung des menschlichen ILeibes als
»padagogisches Bildungsgut® (Bauml-RoBnagl, 2000a, S. 5) erhalt aktuelle Brisanz
durch die 2001 o6ffentlich gefiihrte Diskussion um die Ergebnisse der PISA-Studie.
Die PISA-Debatte fordert dazu auf, sich kritisch mit den Erfordernissen einer
zeitgemalBen Erfassung bildungsintentionaler Leistungsdimensionen auseinander-
zusetzen.
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wDazu ist anf newe Weise ein  Bildungsverstindnis fiir eine gangbeitliche Lernkultur

wissenschaftlich zu erarbeiten und gesellschaftlich bewusst zu machen* (Biuml-RoBnagl,
2002b, S. 4).

Ein zentraler Mosaikstein hierftr ist die Thematisierung sozialer Interaktionen als
Bedingung menschlichen Lernens im Sinne von ,,Bildung als intersubjektives
Geschehen — Schulqualitat durch Sozialkompetenz® (Bauml-RoBnagl, 2002a, S. 8).
In diesen erzichungswissenschaftlichen Kontext ist auch der folgende Beitrag
einzuordnen: ausgehend von der Leiblichkeit als anthropologischem Existential
zeigt sich, dass subjektive Sinnbildungsprozesse immer auch ein ,,s0ziologisches
Phinomen® (Biauml-RoBnagl, 2000a, S. 38) sind. Aus leibanthropologischer
Perspektive ist die mitmenschliche Begegnung eine existentielle Kategorie, ,,..., weil
sie der Ort und Moment ist, in der menschliche Entwicklung geschieht” (Veil,
2001, S. 227).

Eine Blickerweiterung fiir die leibsinnlichen Qualititen eines Lernens im sozialen
Miteinander kénnte dann zugleich ein Schliissel fiir die Ausbildung einer spezifischen
pddagogischen Empathie (vgl. Harten, 1997, S. 11) sein, die die Differenz im
Erwachsenen-Kind-Verhaltnis  wertschitzend anerkennt. Die padagogische
Aufmerksamkeit auf den lebendigen Lernprozess der Kinder zu lenken, impliziert
eine erzicherische Haltung des Erwachsenen, die primir bezogen ist auf die
leibgebundenen Sinnbildungsprozesse des Kindes, d. h. ,,die eigene Produktion
wird unterbrochen, die eigene Lebenszeit nicht der Produktion oder sich selbst
gewidmet, sondern dem Lernen des Kindes* (Scholz, 2002, S. 11f.). Mit diesem
Blickwechsel vom Ergebnis des Lernens auf den Prozess! wird Lernen nicht mehr
ausschlieBlich aus der Perspektive des Lehrenden verstanden (vgl. Scholz, 2002, S.
1), sondern als kwultureller Vorgang (vgl. Scholz, 2002; vgl. Westphal, 2001b)
beschrieben, in dem sich die Erwachsenen- und Kindperspektive wechselseitig
durchdringen. In diesen konkret gelebten zwischenleiblichen ,,Differenzfeldern®
(Westphal, 2001a, S. 545) sind dann auch die erzieherischen Moglichkeiten
verortet, padagogische Hilfen zur individuellen Lebenswegfindung des
heranwachsenden Kindes im Sinne einer ,menschen-sinnnahen Lebens-

filhrung* (Bauml-RoB3nagl, 2000a, S. 24) zu geben.

2. Leiblichkeit als Basis sozialintegrativer Lernprozesse

wDie fkonkrete Dimension unserer Leiblichkeit ist Basis und Intention unserer mischen-
menschlichen Gesten und Handlungen.

I vel. hierzu auch die Ausfihrungen Meyer-Drawes zum phinomenologischen Lernbegriff
(Meyer-Drawe, 1982a, 1982b, 19906).
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Geben und Nehmen, Erfabren und Erfahrenwerden sind die Pole des leiblich-sinnlichen 1.ebensans-
tansches” (Bauml-RoBnagl, 1997, S. 198)

Die Leiblichkeit ist ein anthropologisches Existential. Sie bezeichnet ein
urspringliches Grundverhiltnis des Menschen zur Welt. Durch unseren Leib sind
wir schon vor jedem Denken mit den Weltdingen und den anderen Menschen
verbunden, er vermittelt ein ,,‘partizipierendes Weltverhaltnis*“* (Fuchs, 2000, S.
21).
wSeelisch sind wir bei den Dingen und Menschen...fiihlen uns angezogen oder abgestofSen ... Das
Organ, das Medinm und der ,Resonanzkirper’ dieser Teilnahme und Teilhabe aber ist der
Leib* (Fuchs, 2000, S. 21).

Merleau-Ponty bringt diesen medialen Charakter (vgl. Waldenfels, 1967, S. 354) mit
den Worten - der Leib als ,,das Vehikel des Zur-Welt-seins* (Merleau-Ponty, 1966,
S. 106) - zum Ausdruck. Dieses leibliche Verhiltnis der Teilhabe verweist auf die
menschliche Fihigkeit, sich von physiognomischen Gestalten ansprechen zu
lassen. Vor allem fur die Gesten und Handlungen des Mitmenschen, fir die
konkreten Strukturen der Physiognomie anderer Personen (vgl. Boer, 1978, S. 62), besitzt
der menschliche Leib eine erhohte spezifische Sensitivitit. Der Mensch steht der
Welt nicht gegeniiber, sondern er ist wesensmalig bestimmt durch ein ,,Teilsein
der Wirklichkeit” (Begemann, 2000, S. 286). Begemann verwendet fiir diese Form
des leiblichen Teilseins auch die Metapher des ,,‘Hindurchténens® (Begemann,
2000, S. 301), tber das ,,Medium Leib* ist der Mensch spezifisch fir die
Resonanzen seiner Mitwelt gebffnet.! Er tritt nicht erst in eine Beziechung zur

Ivgl. hierzu die Ausfithrungen Peter Sloterdijks zum medialen Charakter des menschlichen
Daseins. Im Dialog mit Hans-Jirgen Heinrichs zum ,,Zwischenwelt-Denken® erlautert Peter
Sloterdijk sein Konzept der ,,auserwihlten Hohlheit des Menschen:

Frage (Heinrichs): ,.....Jede Geburt, sagen Sie, ist eine Chance zu einem Weltaufgang, ja,
inzwischen rihmen Sie sogar mit einem gewissen erkenntnistrichtigen Pathos, wie ich meine,
die ,auserwihlte Hohlheit’ des Menschen und sprechen von seiner ,Eignung, ein Kanal fir
Einblasungen zu sein‘. Kénnten Sie das noch etwas niher erliutern ... “ (Sloterdijk /
Heinrichs, 2001, S. 148).

Antwort (Slhoterdijk): ,,...Die Provokation beim Gebrauch des Bildes der Blase besteht darin, sich
eine vage Kugel mit zwei und mehr Brennpunkten vorzustellen, so dal3 wir von Anfang an,
durch das Denkbild selbst, die zentristische Ideologie hinter uns lassen. Der Gewinn aus
diesem Neuansatz ist betrachtlich: Wir haben kein primires oder absolutes Zentrum mehr, das
sich zu einer Umwelt verhalt, sondern Pole, die sich gegenseitig anstrahlen, durchdringen, auf
Abstand halten und evozieren. Die Um-Welt ist hier durch die In-Welt oder Mit-Welt ersetzt.
In der In-Welt sind Resonanzen bestimmend. Sie beruhen auf Akten des Sich-ins-Leben-
Rufens und des Selber-zum-Leben-Erwachens durch das Angesprochensein, und genau das ist
es, was ich mit der bizarren Formulierung, die Sie zitiert haben, zu charakterisieren versuche:
auserwihlte Hohlheit ..... Wenn man etwas ins Hohle hineinblist, entsteht eine Schwingung, aus
dieser wiederum entstchen Sprache, Beseeltheit, Intentionalitit, Ko-Subjektivitit (meine
Hervorhebungen!) (Sloterdijk / Heinrichs, 2001, S. 151f.).
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Welt, sondern ist schon immer leiblich-sinnlich mit dieser verwoben: die
menschliche Existenz? ist ,,etwas Konkretes und Beziehungsreiches* (Waldenfels,
2000, S. 144). Aus Sicht einer anthropologisch orientierten Didaktik erscheint
dieser existentiale Modus der Teilhabe als Fundament menschlichen Lebens und
eben deshalb als Bedingung des Lernens (vgl. Begemann, 2000, S. 285£t.).

Die leibphinomenologische Sichtweise auf das Erziehungsgeschehen erméglicht
Lernen als leibsinnlichen und beziehungsreichen, also relationalen, Prozess
wahrzunehmen. In konkreten Lernsituationen vermittelt der Leib zugleich Sach-
Selbst- und Sozialerfahrungen (vgl. Bauml-RoB3nagl, 1990, S. 484). Entgegen der
cartesianischen?® Trennung von Subjekt und Objekt, Korper und Geist, Getiihl und
Ratio, Autonomie und Determinismus, Ego und Alter ermoglicht der Ausgang
vom menschlichen Leib, ,,die Sozialitit anders zu denken als mit Hilfe von
Dichotomien und Substanzen® (Coenen, 1985, S. 218). Soziale Interaktionen
werden im phinomenologischen Modell nicht als dyadische (Ich — Du), sondern
als ,trinarische Struktur® (Lippitz, 1986, S. 2064) beschrieben, d. h. als
Zusammenwirken vielfaltiger Bezlige zur Sache, zum Mitmenschen und zum
eigenen Selbst. Erfahrungen mit unseren leiblichen Organen wie z. B. den Hinden,
den Fuflen ..sind ,,Grundelemente der Welterfahrung und ebenso auch der
Icherfahrung® (Bauml-RoBnagl, 2000a, S. 32):
WMiteinander — ,Hand-in-Hand‘ — die Welt erkunden ist ein sinnenfilliges Leitmotiv fiir
menschliche Bildungsprozesse. Hand in Hand gehen Kinder mit den Erwachsenen in die Welt
hinein. Mit den Hdanden be-greifen wir die Weltdinge und Mitmenschen sinnlich und erfabhren
dabei Zugleich ibre geistig-psychischen Qnalitaten. Mit den Hdénden ,denken und fithlen wir uns
in die Mitwelt hinein und bilden so unser Selbst-, Welt- und Menschenbild aus. Die Hand als
Werkzeng und das Hindereichen als Geste des menschlichen Miteinander sind ,Medium* der
letbgebundenen Sinnbildung von Menschen“ (Bauml-RoBnagl, 1997, S. 199).

Diese leiblich vermittelten Ding-, Sozial- und Selbsterfahrungen bilden im Sinne
eines ,,F7hl-Denkens * (Bauml-Rof3nagl, 1991, S. 38) das Fundament geistiger Akte
des Menschen.> Nicht nur die Hand, sondern ebenso auch andere ,leibliche

2 Waldenfels bezieht sich hier explizit auf den Existenzbegriff bei Merleau-Ponty (vgl.
Waldenfels, 2000, S. 144).

3 Zur Kritik am kartesischen Paradigma vgl. die Ausfihrungen von Morin, 2001, S. 30ff.. ,,Das
kartesische Paradigma trennt Subjekt und Objekt, mit eigener Sphire fiir jedes, Philosophie und
reflexive Erforschung hier, Wissenschaft und die objektive Recherche dort. Diese Trennung
durchquert das gesamte Universum: ...“ (Morin, 2001, S. 32).

4 Erginzgend zum 1 erstandesdenken, das der neuzeitliche Mensch ja perfekt eingetibt hat, mul3
wieder das Fihl-Denken treten. Im Bildungsgeschehen sind die organologische Verwirklichung
des Menschen und die organo/ogische Deutung von Mensch und Welt heute gefordert™ (Bauml-
RofBnagl, 1991, S. 38).

5> vgl. hierzu auch die bildungsdidaktisch hoch bedeutsamen Ausfithrungen des amerikanischen
Verhaltensforschers und Kinderpsychiaters Stanley 1. Greenspan in seinem Grundlagenwerk
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Phinomene® (Waldenfels, 1994, S. 480) wie das Auge, der Mund, das Ohr, die
Stimme ..... ermoglichen ein Bertihren der Mitwelt wie auch ein Berithrtwerden.
Waldenfels spricht diesbeziiglich auch von ,,Registern, in die das Geschehen von
Anspruch und Antwort auf verschiedene Weise eingezeichnet ist“ (Waldenfels,
1994, S. 480) oder anders ausgedriickt, die jeweils ,,das Grundthema Ich-und-das-
Andere (Straus, zitiert in Waldenfels, 1994, S. 480) schon in sich tragen und
vielfaltig thematisieren.

2.1 Sinnespiddagogische Dimensionen eines Lernens im sozialen
Miteinander

Uber die leiblichen Organe sind wir in besonderer Weise autf die Welt und die

anderen Mitmenschen hin ge6ffnet.

Auwnge, Hand, Gesicht, Stimme ... ,sind konkrete Embleme, in denen die Leiblichkeit sich wie

in einem Wirbel usammenziebt. Ich bin gang Obr', ich lebe in der Stimme, im Blick, in der
Hand, ...." (Waldenfels, 2000, S. 378).

Der Mensch als ganze Person offenbart sich in der Art und Weise seines Blickens,
des Hantierens mit den Dingen oder in der Prosodik seiner Stimme.

Auf der nichsten Seite verdeutlichen ausgewahlte Textstellen aus der
phinomenologischen Literatur bildungsintentionale Dimensionen der konkreten

wEmbleme des Leibes® (Waldenfels, 2000, S. 378; mit Bezug auf Merleau-Ponty):

&6 Blick:
,Die Blickeinstellungen zeigen, wie der Blick ... indirekt weltliche Dinge und Ereignisse
sichthar macht in Gestalt dessen, worauf der fremde Blick auf verschiedene Weise
antwortet.... Im abschétzigen, unterwiirfigen oder mifstraunischen Blick begegnet mir der

verschiedenartige  Gegenblick — des — Anderen, — mit  dem  er auf  Andere
antwortet (Waldenfels, 1994, S. 504).

,Die bedrohte Intelligenz. Die Bedeutung der Emotionen fiir unsere geistige Entwicklung®.
Mit Bezug auf seine eigene forschungsorientierte und therapeutische Arbeit sowie auf
Ergebnisse der neurologischen Forschung beschreibt Greenspan eindrucksvoll, wie eng und
untrennbar Emotion und Kognition bei menschlichen Lernprozessen von frithester Kindheit
an zusammenwirken. ,,Nach unseren Beobachtungen zur Entwicklung des Kindes besteht die
vielleicht entscheidende Rolle der Emotionen jedoch darin, viele der wichtigsten Funktionen
des Geistes hervorzurufen, zu organisieren und aufeinander abzustimmen. Intellekt, schulische
Fahigkeiten, Selbstgefiihl, BewuBtsein und Moral haben nimlich gemeinsame Urspriinge in
unseren frihesten und fortlaufenden emotionalen Erfahrungen. Die Emotionen sind, so
unwahrscheinlich es auch klingen mag, die Architekten der vielfiltigsten kognitiven
Operationen wihrend unserer gesamten Lebenszeit® (Greenspan, 1999, S. 21).

6 siche auch die Symbolik des ,,kiblichen Fachers* in Abbildung 1.
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% Gestik:
Gerade in unserer Gestik als unserer leiblichen Selbst-Artikulation iiberschreiten wir
stets unsere Privatheit” (Meyer-Drawe, 1984, S. 204).

@ Mimik (Gesichtsausdruck):
wEin Gesichtsfeld schliefst ein anderes Gesichtsfeld nicht in gleicher Weise aus wie ein
absoluter BewnfStseinsakt — zum Beispiel ein Entschinf§ — einen anderen ausschliefs,

nein, es tendiert sogar von selbst dazm, sich gu vervielfiltigen, weil es die Offnung ist,
durch die ich als Leib der Welt ,ausgesetzt’ bin, ... “ (Merleau-Ponty, 1993, S. 153).

€3 Bewegungsart: Y  Kérperhaltung:
\WJedes Erlebnis und jede Erfabrung im 1.eben eines Kindes hat ein Bewegungs- und
Leib-/ Kirpergefiihlsaguivalent, .... Stimmungen und Gefiible wie Angst oder Freude
lassen sich durch entsprechende Bewegungen oder Korperbaltungen anslosen. Iz
Muskeltonus und in der Kirperhaltung ist das entsprechende Gefiihl aufbewabrt
(Seewald, 1992, S. 520).

#®  Sprechweise (Stimme):
syeeodlie Sprechweise eines Freundes am Telefon gibt ibn uns selbst, als wenn er gang da
ware in_jener Art, wie er uns anredet und sich verabschiedet, wie er seine Sditze beginnt

und beendet, wie er durch Unausgesprochenes hindurch etwas 3n verstehen gibt*
(Merleau-Ponty, 1984, S. 72).

Es kennzeichnet leibsinnliche Erfahrungsweisen, sei es die Bewegung mit dem
ganzen Leib, das Tun mit der Hand oder das Abtasten der Dinge mit dem Blick’,
dass sie ,intersubjektiv strukturiert (Lippitz, 1982, S. 125) sind. Lippitz
bezeichnet diesen ,,die subjektive Binnensphire tberschreitenden Charakter
(Lippitz, 1982, S. 126) als zentrales anthropologisches Strukturmerkmal der
leiblich-sinnlichen Wahrnehmung. Vor diesem Hintergrund wird deutlich,
inwiefern das Menschenkind fiir die Entfaltung seiner Identitit, fir die Findung
seines individuellen Lebensweges, leiblich auf ein Lernen vom Anderen (vgl. Meyer-
Drawe, 1996, S. 85-98) verwiesen ist.8 Gerade die phanomenologische Analyse der
leibsinnlichen Struktur der subjektiven Existenz macht den Menschen als
Beziehungswesen” (Fraas, 1995, S. 38) sichtbar und stellt damit eine Korrektur
individualistischer Identitatskonzepte (Begemann, 2000, S. 292) dar.

wDas niffbrauchte Schlagwort von der Selbstverwirklichung mufS von seinem sozial-dialogischen
Aspekt her nen gefiillt werden (Fraas, 1995, S. 38).

7 ,Der Blick, so sagten wir, hiillt die sichtbaren Dinge ein, er tastet sie ab und vermaihlt sich mit
thnen* (Merleau-Ponty, 1994, S. 175).

8 vgl. hierzu auch die relationale Perspektive in der aktuellen Kindheitsforschung , die von einer
widentititsbildenden leiblichen Verwiesenheit von Kindern auf ihre Eltern® (Honig, 1996, S.
215) ausgeht.

88



Merkel-Trinkwalder: Offnung des padagogischen Blicks

Selbstwerdung als Ziel der Personlichkeitsentwicklung ist ein Lernprozess, der
relational und eingebunden in den Kontext persinlicher 1ebenswelten der Kinder® (vgl.

Lippitz, 1999b, S. 65) verliuft.

2.2 Qualititen eines Lernens als intersubjektiver Prozess!?

Folgende Ausfihrungen dienen der Offenlegung der eigenen Qualitit sozialer

Interaktionen fiir padagogische Lern- und Erziehungsprozesse. Das Verstehen der

,konstitutiven Bedeutung des Sozialen® (Meyer-Drawe, 1996, S. 94) erfordert eine

Auffassung von Interaktion, wie sie Merleau-Ponty im Rahmen seiner

Leibphinomenologie zum Ausdruck bringt:
oIn der Erfahrung des Dialogs konstituiert sich wischen mir und dem Anderen ein
gemeinsamer Boden, mein Denken und seines bilden ein einziges Geflecht, meine Worte wie
die meines Gesprichspartners sind hervorgerufen je durch den Stand der Diskussion und
geichnen sich in ein gemeinsames Tun ein, dessen Schopfer keiner von uns beiden ist. Das
ergibt ein Sein zu zweien, und der Andere ist hier nicht mebr fiir mich ein blofles 1 erhalten
in meinem transendentalen Felde, noch iibrigens in dem seinen, sondern in vollkommener
Gegenseitigkeit sind wir fiir einander Mitwirkende, unser beider Perspektiven gleiten
Ineinander iiber, wir koexistieren durch ein und dieselbe Welt hindurch. Im gegenwdrtigen
Dialog werde ich von mir selbst befreit, die Gedanken des Anderen sind durchauns die
seinigen, die nicht ich etwa hervorbringe, wiewohl ich sie schon in statu nascends erfasse, ja ihnen
vorweg bin; und Einwdnde meines Gesprachspartners entreiflen mir sogar Gedanken,
von denen ich nicht wufSte, daf§ ich sie hatte, so dafs also der Andere ebensosebr mir zu denken
gibt wie ich ihm Gedanken uschreibe (meine Hervorhebungen!) (Metleau-Ponty, 1966, S.
400).

Soziale Interaktionen kommen hier als ein aktiv und zugleich passives
Beziechungsgeschehen in den Blick, in dem sich die Lebenswege der Agierenden
fur bestimmte Zeit iberkreuzen. Dabei sind es nicht nur Rede und Antwort, die
sich verflechten, sondern im Sinne eines ,,Korpergesprichs® (Waldenfels, 1994, S.
477) gleiten im /lezbnahen, direkten Tun (vgl. Bauml-RofBnagl, 2000a, S. 24) die Blicke
ineinander Uber, verzahnen sich Gesten, Koérperbewegungen und stimmliche
AuBerungen. Nicht im denkerischen Zugang des Pidagogen zum Kind, sondern
im konkreten Miteinanderhandeln, in dem die breite Vielfalt der leiblichen Organe
beteiligt ist, eroffnet sich ein ,Raum fir eine Zwischenleiblichkeit und fur eine
Zwischenwelt, in der Eigenes und Fremdes sich verflechten, verknaueln, ineinander-

9 Carle macht die sozial6kologische Perspektive, die das Kind nicht isoliert, sondern im
Austausch mit seinen Lebensbereichen betrachtet, fruchtbar fir diagnostische Handlungs-
prozesse. Mit Rekurs auf das Konzept der ,,Kind-Umfeld-Diagnose® betont Carle, ,,dal3
erfolgreiche Entwicklungsforderung nicht beim Kind alleine ansetzen darf, sondern die
Systeme, in denen das Kind lebt, mitférdern mul3* (Catrle, 1997, S. 714).

10 Meyer-Drawe spricht von Lernen als einem ,,intersubjektiven Vollzug* (Meyer-Drawe, 1996,
S. 95).
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greifen, ohne sich also zu decken, aber auch ohne sich vollig voneinander zu
l6sen® (Waldenfels, 1994, S. 477). Es existiert in diesen leibsinnlichen Akten des
Uberkreuzens, im Chiasma von sehend-sichtbar, berithrend-beriihrt, artikulierend-
gehort ..., eine besondere mitmenschliche Beziehungsqualitit: die ,,Fernnahe®

(Plessner, in Waldenfels, 1994, S. 500).

Vermittelt iber einen konkreten Handlungskontext, der zum sinnlichen Tun
auffordert, begegnen wir dem anderen Menschen nicht kognitiv frontal, sondern
lateral, d. h. indirekt im Medium der auf eine expressive Dingwelt!! gerichteten
leiblichen Ausdrucksbewegungen. Die eigene Qualitit dieses Sozialbezugs ist
bestimmt durch den fungierenden Charakter, d. h. es geht nicht um eine
thematisierte Sozialitit im Sinne eines expliziten Verstehens des Anderen (vgl.
Coenen, 1985, S. 2006f.), sondern um einen eher im Verborgenen ablaufenden
Prozess!? der gegenseitigen Annaherung:

,Zuerst kommt also die gemeinsame Praxis; danach die Entdeckung, daf§ wir in diesem Tun

auch einander néher gekommen sind“ (Coenen, 1985, S. 206t.).

Die auf die Dinge zielenden Gebirden des Erwachsenen und des Kindes
Uberkreuzen sich, bilden ein Geflecht: aufgrund der ,,Mehrdeutigkeit von
Leibesbewegungen® (Coenen, 1987, S. 44) wird eine Form mitmenschlicher Nihe
moglich, in der die Erziehenden die Ferne, d. h. die Fremdheit und Einzigartigkeit
des Kindes, sptiren kénnen.

wDie Ndhen zwischen der Kinder- und der Erwachsenenwelt ergeben sich nicht im Erkennen
und Wissen, sondern in der Verzweiflung und im GeniefSen. In der expressiven Welt gibt es
laterale V erflechtungen von Kind und Erwachsenem, die Verstindigung ermoglichen, obne die
Frage nach dem aunthentischen 1 erstehen aufkommen zu lassen ... Zwischen den Dingen, anf die
meine Gesten Zielen, und denen, auf die die Gesten des Kindes zielen, breitet sich eine
gemeinsame Welt aus, die die Frage danach, ob wir diese gemeinsame Welt auch in der gleichen

Weise wabhrnebmen, spveitrangig werden laft (Meyer-Drawe / Waldenfels, 1988, S. 285).

11 veol. Meyer-Drawes Pladoyer fir die Bildungsbedeutsamkeit einer evozierenden Dingwelt
(Meyer-Drawe, 1999, S. 329ff): ,Das Andere im Bildungsprozel kann nur in den Blick
kommen, wenn die Gegentuberstellung von Mensch und Welt unterlaufen und ihre
Verwicklung fur die Theorie zuriickgewonnen wird. Die Dinge werden dann nicht zu
Herrschern tber ihren Sinn, aber auch nicht nur zu bloBen Empfingern unserer intellektuellen
Erfindungen. Sie evozieren unser Wahrnehmen, Sprechen, Handeln und Denken* (Meyer-
Drawe, 1999, S. 332).

12 bzgl. einer prozessorientierten Sichtweise auf soziale Phinomene, vgl. auch die online-
Publikation zur Thematik ,,Sozialkompetenz als Prozessziel von Sachunterricht (Bauml-
RoBnagl, 2003).
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In dieser Gleichzeitigkeit von Nahe und Ferne in der intersubjektiven Begegnung
erschlieB3t sich eine ,,spezifische Gestalt padagogischer Ethik (Harten, 1997, S. 8), die
ein ,,padagogisches Verstehen zwischen Aneignung und Enteignung® (Meyer-
Drawe/Waldenfels, 1988, S. 284ff.) ermoglicht. Das Kind wird dann weder aus
Sicht der Erwachsenenlogik auf ein Defizitwesen im Sinne eines ,,Noch-nicht*
reduziert noch als Verlingerung des Erwachsenen-Ich in die Zukunft betrachtet,
indem es als Projektionsfliche der eigenen nicht erfiillten Erwachsenenwtinsche
instrumentalisiert wird (vgl. Harten, 1997, S. 10£.).

Nicht im blolen Informieren tber die Dinge der Welt, sondern im lebendigen,
leibnahen, gemeinsamen Tun mit den Kindern liegen die Wurzeln einer
,menschen-sinnnahen Lebensfithrung® (vgl. Bauml-RoBnagl, 2000a, S. 24), die
den Kern einer padagogischen Ethik bilden sollte. Denn ein menschlich-sinnvolles
Wissen bedarf der personlichen Interpretation und Wertung, die gerade in dieser
,mittleren Zone des leiblichen Austauschs® (Waldenfels, 1994, S. 481) vermittelt
werden; eben dann, wenn das Kind konkret und situativ erlebt, worauf der Blick,
die Gestik oder die stimmliche AuBerung der erwachsenen Bezugsperson wert-
schitzend, kritisch, staunend oder ablehnend antwortet. Waldenfels verdeut-licht
dies am Beispiel des Blicks: ,,ich sehe, worauf der Blick des Anderen antwortet, in
seinem Blick begegnet mir die Welt neu® (Waldenfels, 2000,S.387). Im unmittel-
baren Beiwohnen der leiblichen Resonanzen anderer Menschen werden Weltdeu-
tungen und Werte transparent und emotional erfahrbar.
Das Besondere an diesem Lernen vom Anderen (vgl. Meyer-Drawe, 1996, S. 85-98),
welches sich sinnlich und konkret in den gelebten zwischenmenschlichen Begeg-
nungen vollzieht, ist die elementare Erfahrung der Entfremdung meiner Selbst in
der Spiegelung durch den anderen Leib. Hierbei bezieht sich das Verhaltnis der
Spiegelung nicht nur auf den anderen Menschen, sondern, wie Meyer-Drawe
betont, auch auf das Verhiltnis zu den Dingen:

wDie Stirke des Ich bestebt darin zu erkennen, dafS es sich in den Anderen und dem Anderen

spiegelt, und daf§ es nur dadurch ein Selbst als spezifische Gestalt dieser Differenzen sein kann

(Meyer-Drawe, 1993a, S. 204).

Paradoxerweise liegt nicht ,,in der souveranen Sphire der Eigenheit® (Meyer-
Drawe, 1993a, S. 204), sondern im Weggezogenwerden vom Eigenen (vgl. Kapust, 1998,
S. 282) die Chance fiir personliches Lernen und Wachstum.

WLch werde in solchen sozialen Erfabrungen zu einem Ich ..., indem im Innersten meiner Welt-

und Selbstheziige Fremdbeziige wirksam werden (Lippitz, 2001, S. 15).
Im Miteinander-Tun nehme ich leibsinnlich den fremden Blick, die fremde Gestik,

Mimik oder Stimme des anderen Menschen wahr, die meine Intentionen durch-
kreuzen und mich in diesem Augenblick, auf eine mir nicht verfiigbare neuartige
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Weise, zu einer personlichen Stellungnahme, d. h. zu einer existentiellen Lernbe-
wegung auffordern. Diese selbstbildenden Fremderfahrungen kénnen im Umgang
mit dem Computer bzw. Fernseher nicht vermittelt werden.

wDer Andere, das fremde Antlitz, der Blick, der mich betrifft, durchbricht mein Kinnen. Der
fremde Blick bedentet nicht nochmals eine Erweiterung meiner eigenen NMdglichkeiten, wie das 3.
B. bei Computern bewerkstelligt wird. Man fkann Computer rund-schalten und so die
Funktionen des Anderen in das Eigene miteinbauen. Die Fremdheit des Anderen ist indessen
genau das, was meine Maglichkeiten durchbricht in demr Sinne, dafs meine Maglichkeiten durch
den Anderen in Frage gestellt werden* (Waldenfels, 2000, S. 392).

Durch den Anderen werde ich aus meiner Selbstbezogenheit befreit und zu einer
sSkreativen Antwort“herausgefordert, ,,in der wir geben, was wir nicht haben' (Waldenfels,
1995, S. 620). Merleau-Ponty beschreibt in der oben zitierten Textstelle diese
besondere Art der Entgegnung als ,,...Gedanken, von denen ich nicht wullte, dal3
ich sie hatte, ... (Metleau-Ponty, 1966, S. 406). Waldenfels hat in seinen Studien
diese eigene Qualitit in der Begegnung des Fremden als eine ,,Form der
Responsivitat™? (Waldentels, 1995, S 620) ausfuhrlich dargelegt: ,,das Antworten
erscheint als die Art und Weise, wie wir auf das Fremde eingehen, ohne es durch
Aneignung aufzuheben® (Waldenfels, 1994, S. 15). Gerade im Zeitalter der
multimedialen Kommunikationstechnik 1ist eine Ruckbesinnung auf diese
,Resonanzfunktion des gemeinsamen Sprechens und Handelns® (Meyer-Drawe,
1988, S. 249) ethisch und padagogisch hochst bedeutsam, da sie das Fundament
tir die Achtung vor dem Anderen im Sinne einer mitmenschlichen Ethik bildet
und zugleich den einzelnen Menschen vor Isolation und personlicher
Vereinsamung bewahrt, die eine existentielle Bedrohung fur den individuellen
Lebensweg darstellen.

wDie Hilfe, die wir dem anderen bieten konnen, der drobt, sich im Wirbel seines leiblichen
Doppelspiels zu verlieren und von seiner Mitwelt zu isolieren', griindet darin, daff wir nicht nur
seine Antworten respektvoll anslegen, sondern daf§ wir ibn 3u Resonanzen provozieren, die uns
Wege zu ibm wenn nicht allererst dffnen, so doch erleichtern Meyer-Drawe, 1988, S. 249).

13 vgl. dazu die Ausfithrungen von Waldenfels in seinem grundlegenden Werk ,,Antwort-
register*, 1994.

14 Resonanzverlust fiir eine sinnliche Mitwelt und soziale Isolation bieten auch eine
Interpretationsfolie fiir die traumatischen Ereignisse von Erfurt. In dem Gesprich ,,Kinder der
Kilte® im Bayerischen Rundfunk vom 29.04.02, drei Tage nach dem Amoklauf, geht der
Psychoanalytiker und Piadagoge Kurt Singer auf problematische Selbsterfahrungen ein, die als
Vortldufer eine so entsetzliche Tat mitbedingen, er nennt: schwere soziale Krinkung,
personliche Vereinsamung, entwertetes Selbstwertgefithl sowie institutionelle Demitigung (vgl.
Singer, 2002, Transkription v. Bauml-RoBnag]).
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Aus leibphinomenologischer Sicht auf das Erziehungsgeschehen zeigt sich
padagogische Verantwortung als jeweils konkret gelebte Form des Antwortens auf
die Lebensiullerungen des Kindes.

wDas antwortende Subjekt iibernimmt in seinen Antworten anf die Anderen und anf das
Andere Verantwortung, indem es sie zur Darstellung bringt” (Meyer-Drawe, 1990, S. 155).

Eine Gebirde der erwachsenen Bezugsperson kann die Welt fir das Kind lebendig
und bedeutungsreich machen, ebenso wirkungsvoll kénnen eine Geste, ein
objektivierender Blick!®> des Anderen den vertrauten Raum zunichte machen (vgl.
Laing, in Meyer-Drawe, 1996, S. 96). Im zwischenleiblichen Ausdrucksgeschehen
verhilft der Erwachsene dem Kind zur Darstellung seiner selbst ,,als antwortendes
Ich® (Meyer-Drawe, 1990, S. 154). Bildsamkeit ist somit keine in der Person des
einzelnen Kindes liegende FEigenschaft, sondern vielmehr das Ergebnis eines
zwischenleiblichen responsiven Erziehungsgeschehens: ,;sie zeigt sich nur als
Antwort auf Herausforderungen, als Ergebnis padagogischer Beziehungen und
Erwartungen ebenso wie kultureller Angebote und Aufgaben® (Lenzen, in
Westphal, 2001a, S. 544).

3. Leibphinomenologische ,,Blickschulung* ¢ als Basis pidagogischer
Empathie

wDie Wabhrnehmungswelt der Lebrerinnen und Lebrer in modernen Schulen und auch das gange
Spektrum ihrer professionellen Aktivititen, das Arbeiten im Rabmen vorstrukturierter Curricula mit
konturierten ZLielbestimmungen und Kontrollmechanismen ..., lifst wenig Raum fiir den unbefangenen
Umgang mit padagogischen Phanomenen wie dem Gesichtsausdruck oder dem Bewegungshabitus eines
Kindes, dem Ton der Rede, den atmospharischen Stimmungen im Klassenzimmer oder in der Schule

oder gar den verborgenen Gebeimnissen kindlichen Seelenlebens* (Kiersch, 2000, S. 68).

Im Zuge der PISA-Bildungsdebatte wird vielfach eine verbesserte diagnostische
Kompetenz und soziale Wahrnehmungstahigkeit in der Professionalisierung der
Lehrpersonen proklamiert.!” Es stellt sich hier die Frage, woraufthin der Blick des

15 vol. zum objektivierenden Blick: ,,Als kalter, musternder, abweisender, verachtender oder
teindlicher Blick verhindert er gerade die Verschmelzung, wirft vielmehr den Angeblickten auf
den eigenen Leib zuriick, wirkt distanzierend und einengend (Fuchs, 2000, S. 284).

16 Die Verwendung des Ausdrucks ,,Blickschulung® erfolgt hier mit Bezug auf Bernhard
Waldenfels (vgl. Waldenfels, 1988, S. 149). ,,Phinomenologie wird hier im weitesten Sinne als
»Blickschulung® — um einen Ausdruck von Bernhard Waldenfels zu ubernehmen...-
verstanden. Sie dechiffriert nicht eine Wirklichkeit, die nicht fir sich selbst sprechen kann,
sondern sie ist bemiiht, den Sinn der unterschiedlichen Erfahrungen, die wir machen, von
thnen selbst her zu entwickeln (meine Hervorhebung!).* (Meyer-Drawe, 1993b, S. 28).

17 vel. hierzu auch den Beitrag von J. Rubner in der Stiddeutschen Zeitung vom 7. Mai 2002 mit
der Uberschrift ,,Das schiefe Dreieck. Zwischen Eltern, Lehrern und Schiilern stimmt hiufig
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Pidagogen tberhaupt geschult werden soll, hinsichtlich welcher Phinomene soll
die padagogische Wahrnehmungsfahigkeit!® verbessert werden. Waldenfels macht
in seinen leibphilosophischen Gedankengingen darauf aufmerksam, dass dem
Blicken selbst eine ethische Dimension inharent ist.

wDas Ethos beginnt auf der Ebene der Sinne* (Waldenfels, 2000, S. 389).

Wenn wir tiber die Schulung des diagnostischen Blicks im Sinne eines spegsfisch
padagogischen  Expertemwissens (vgl. Jaumann-Graumann/Kohnlein, 2000, S. 13)
reden, geht es eben nicht um ,,blo3e Deskription im neutralen Sinne® (Waldenfels,
2000, S. 388), sondern immer auch um eine ,spezifische Gestalt pddagogischer
Ethiks (Harten, 1997, S. 8).

wLebrerinnen und Lebrer sind einem pddagogischen Ethos verpflichtete Spezialisten  fiir
schulisches — Lebren — und — Lernen, das —auf Bildung  gerichter  isf  (Jaumann-
Graumann/Kaohnlein, 2000, S. 13).
Eine Verbesserung der diagnostischen Kompetenzen des Lehrers bedarf der
Fundierung in der pddagogischen Empathie, ansonsten droht die Gefahr eines
reduktionistischen Wahrnebmungsstils (vgl. Kiersch, 2000, S. 70).

,Pddagogische Empathie beinbaltet die Anerkennung einer grundlegenden Differens zwischen
Kind und Erwachsenem ... Kinder wund Enrwvachsene haben unterschiedliche Denf-,
Wabrnehmungs- und Handlungsstrukturen; der Umgang mit Kindern fordert deswegen von
Erwachsenen eine erweiterte, differenzierte Form des Verstebens, der ein erweiterter Begriff von
Sozialitat entspricht” (Harten, 1997, S. 104).

Ankniipfend an die vorausgehenden anthropologischen Uberlegungen zu einer
leiblichen Sozialitit kénnte eine Schulung des piadagogischen Blicks fir die
,leibliche Physiognomie® (Kiersch, 2000, S. 74) kindlicher Lern- und Lebenspro-
zesse einen wichtigen Beitrag fiir die Ausbildung einer so beschriebenen
padagogischen ,,Empathiekompetenz® (Kiersch, 2000, S. 75) leisten. Folgendes
Analyseraster stellt einen Versuch in der aufgezeigten Richtung dar, indem

die Beziechung nicht, was auch an einer mangelhaften Ausbildung liegt”. Mit Mangel ist in
diesem Kontext ein Defizit in der piadagogischen Diagnosefihigkeit gemeint (vgl. Rubner, SZ,
7.05.2002, S. 12). In diesem Beitrag wird auch der Erziehungs-wissenschaftler Dieter Lenzen
zitiert: ,,Dabeil muss der Lehrer wie ein Arzt den Eltern erkliren, an was ihr Kind krankt. Die
Eltern wiederum miussen ihren Blick schirfen und auch den Kontakt zur Schule suchen®
(Lenzen, zitiert in Rubner, SZ, 7.05.2002, S. 12).

18 Stadter zeigt anhand der Beobachtung eines Kindergesichts, der videodokumentierten
Analyse von Beziehungsabliufen in der Klasse, der Betrachtung von Kinderzeichnungen und —
schriften verschiedene Medien fur die Schulung der sozialen Wahrnehmungs-fihigkeit auf (vgl.
MeiBner/Stadter, 1995, S. 229ff.).
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ausgehend vom /eiblichen Fdcher der padagogische Blick fiir vorreflexive Bezie-
hungsstifter in sozialen Lernfeldern geotfnet werden soll. Dabei geht es um die
Ausbildung einer Sensitivitit fur die besondere Qualitit leibsinnlicher Beziehungs-
prozesse, namlich die intentionale und responsive Struktur zwischenleiblicher
Artikulationen. Wihrend das Moment der Intentionalitit'® besagt, dass schon die
Art und Weise des Blickens, des Hantierens mit den Dingen etc. ,,einen Sinn in
sich tragt® (Waldenfels, 1980 S. 149) und diesen offenbart, schirft der Aspekt der
Responsivitit (Waldenfels) den Blick fur eine expressive Mitwelt (andere Menschen
und die Dinge), die zu bildenden Ausdrucksbewegungen wie Sprechen, Handeln,
Zeigen, Hinblicken etc. auffordert. (Abbildung 1) 20

Analyseraster zur Beohachtungsschulung
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In der Erweiterung des padagogischen Blicks fiir die sinnkonstitutiven Leistungen
des /Jeiblichen Fdchers liegt die Moglichkeit fir ein Verstehen kindlicher
Artikulationen, da Sprache und Denken der Kinder noch vielmehr als beim
Erwachsenen an den Leib riickgebunden sind (vgl. Scholz, 1994, S. 51f.).

19 Intentionalitit meint nicht etwas, was ich tun oder lassen kann, sondern Intentionalitit
bezieht sich auf die Art und Weise, wie ich etwas tue, etwas sage, erfahre® (Waldenfels, 2000, S.
367).

20 Kinder sind keine defizienten Erwachsenen, sondern sie sind qualitativ und ,eigensinnig
anders als Erwachsene® (Lippitz, 1999a, S. 244).
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Kinder ,,erfabren ihren Leib als ein noch vorgegenstandliches, auf die Welt ausgreifendes nnd
durch ibren Aufforderungscharakter motiviertes ,Organ’ des Tuns und Konnens, wenn sie sich
mit Kopf, Herg und Hand in die Auseinandersetzung mit der Welt verstricken® (Lippitz,
1990, S. 71).
Allerdings zeigt ein leibanthropologisch dimensionierter Blick auf das Lernen der
Kinder auch Grenzen des Fremdverstehens auf, denn der leibliche Ausdruck ist
opak, mehrdeutig und kontingent (vgl. Coenen, 1987, S. 48; vgl. Meyer-Drawe,
1984, S. 19). Hierin liegt das Ethos einer leibgebundenen Wahrnehmungsschulung,
da sie allererst auf die Eigenstindigkeit und Andersartigkeit 2! kindlicher
Sinnstiftungsprozesse aufmerksam macht. Gleichzeitig stellt sie ein Korrektiv des
wisolierten Blicks auf kognitionslastige Kompetenzvermittlung® dar, indem sie den
diagnostischen Blick fiir die ,,leib-sinnlichen Leistungs-qualititen des menschlichen
Handlungsvermégens® (Bauml-RoBnagl, 2002a, S. 6) 6ffnet.

wEmotionen, Leiblichkeit sind dann nicht als defizitare Modi von Rationalitat, sondern als
deren Basis zu begreifen (Westphal, 2001b, S. 17).

Um Kinder bei der Gestaltung ihres individuellen Lern- und Lebensweges zu
unterstitzen, bedarf es eines von ,intersubjektiver Hochachtung getragenen
Lebensstils der Erwachsenen® (Bauml-RoB3nagl, 2000b, S. 7), der die Kinder als
eigenstindige Personen wahrnimmt.

wPddagogen tun gut, die Achtung vor dem Kind immer aufrecht u erbalten, auch dann, wenn
dieses Kind andere Wege geht, seine ,eigenen‘ Wege geht, - anch dann, wenn Leibnihe
und Sinnlichkert des Kindes die intellektuellen Ergiehungspringipien iiber Bord werfen (meine
Hervorbebungen!)“ (Bauml-RoBnagl, 2000a, S. 79).
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WILMA AIGNER

Das Korpergesprich in der
erzieherischen Interaktion

Das Grundanliegen dieser Ausfithrungen ist, die Kérpersprache aus einer anderen,
erweiterten Perspektive zu reflektieren wie dies in der neueren Literatur zum
Themenbereich, vor allem auf dem padagogischen Sektor, praktiziert wird. Den
Ausgangspunkt nimmt dieser Aufsatz von einem Fallbeispiel, wobei diese
Fallstudie nicht sezierend interpretiert werden soll, um daraus Handlungsstrategien
und -muster fur den padagogischen Alltag abzuleiten. Im Folgenden méchten wir
anhand von Beispielen aus der konkreten Unterrichtspraxis versuchen, eine
Revision der Korpersprache zu entwickeln, die es einem Erzieher bzw. Lehrer
ermoglicht, einen sinnverstehenden Zugang zum Kind zu finden, der iber eine
blof3 registrierende Beobachtung hinausgeht, nicht das Wirklichkeitsbegriindende
sucht, sondern eine Moglichkeit zu einem Korpergesprich eroffnet, in dem
einander ,Fremde‘! sich besser verstehen lernen. In diesem Ansatz wird die
Beunruhigung, die Verunsicherung, die das (nichtverbale) Verhalten des Kindes
auslosen kann, als das eigentlich fruchtbare und produktive Moment (vgl. Copei
1950) im Erziehungs- und Unterrichtsprozess ausgewiesen.

1. Eine Annidherung an den Themenbereich

Sicherlich gibt es in jeder Klasse einen potentiellen ,,Storer®, nennen wir thn Paul.

Die folgende Situation hat sich in einer Vertretungsstunde ereignet:?
wPanl ist beschaftigt eine schon saubere Seitentafel wéhrend des Unterrichts unaufgefordert
zu wischen. Einige Schiiler monieren diese Handlung sofort lantstark, fordern Sanktionen
fiir diese Regeliiberschreitung. Der Unterricht ist tatsdchlich gestirt. Ich als Lebrkraft
michte soeben auf dieselbe  Zurechtweisende Art diese Storung unterbinden. --- Die
langsamen und monotonen Bewegungen von Paul beim Putzen der Tafel wirken auf mich in
der Situation in einer seltsamen Art und Weise und lassen mich stocken. ,,Was machst du
da?* frage ich ihn. ,Ich glaube, du brauchst Bewegung, um weiter mitarbeiten 3u kinnen!
Rommr doch mal her zu mir!“ Panl eigt eine erschrockene Mimik, die Augen sind geweitet
und der Blick ist starr anf mich gerichtet, seine Kirperhaltung ist geduckt, so als ob er
Sanktionen erwarten wiirde. Er bewegt sich langsam auf mich zu. Ich gebe ihm den
Auftrag die Quiz-Karten fiir den Unterricht zuzuschneiden. Zn diesem Zweck mufs er
unbeanfsichtigt in den Schneideranm geben. Erst bei genanerer Erklarung des Auftrags
und nach dem Hinweis, sich bei diesem Gang nicht 3u verletzen, schipft er Vertranen —

1Vgl. hierzu Meyer-Drawe, K./ Waldenfels, B.: Das Kind als Fremder. In: Vierteljahresschrift
tir Wissenschaftliche Piadagogik 64 (1988) 3, 271-287 und Bauml-RoBnagl 2000

2 Diese Fallstudie basiert auf einer Erzihlung von Frau Birgit Streidl, Schulpsychologin und
Grundschullehrerin.
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seine Gesichtsziige entspannen sich, er lichelt. Die Klasse verhalt sich beobachtend und am
Gescheben anfSerst interessiert. Der Arbeitsauftrag wird obne Aufhebens erledigt, danach
arbeitet Panl eine Unterrichtseinbeit obne jegliche Stirung in seinem Heft und in
Gruppenarbeit. Bei der iiblichen Unterrichtsriickschan (,Was nimmst du heute aus diesem
Unterricht mit?) brachte der ansonsten cool wirkende Paul im Stublfreis folgendes ein: ...
dass Sie mir das Vertranen entgegengebracht haben alleine in den Schneideraum zu geben
und die Karten zuschneiden haben lassen.

Paul zeigt in dieser Situation eine Vielfalt von Verhaltensweisen, verbaler und vor
allem nonverbaler Art und teilt Uber seinen leiblichen Ausdruck viel uber sich,
seine Einstellung zur aktuellen Situation bzw. den an der Situation beteiligten
Personen, seine momentane Befindlichkeit und Geftihlslage mit. Diese Verhaltens-
weisen des Schiilers wirken auf den Lehrer oftmals irritierend, verunsichernd und
als scheinbarer Angriff auf die eigene Person. Mochte man einen sinnverstehenden
Zugang zu diesem oft nicht verstehbaren, scheinbar provozierenden, weil nicht
situationsadaquaten Verhalten und damit einen Zugang zum Kind finden, so reicht
es nicht aus, Erklirungen und registrierende Interpretationen fur spezifische
Verhaltensweisen zu finden; vielmehr geht es um ein grundlegendes Verstehen,
das sich in der konkreten Auseinandersetzung mit der Person des Kindes in seiner
Ganzheit und Situiertheit in einer konkreten Lebenswelt vollzieht. Im nicht-
verbalen Verhalten des Kindes manifestieren sich lebensgeschichtlich gewachsene
Seinsentwiirfe, die eine Antwort auf die konkrete Situation darstellen. Diese
gleichsam symptomatische Sprache des Kindes gilt es responsiv aufzunehmen, um
einen sinnverstehenden Zugang zum Kind finden zu kénnen. Was heil3t das nun?
Um uns schrittweise dieser These zu nihern, mochte ich zunichst Grundziige
einer Revision der Korpersprache konturieren, die die Grundlage fur die weiteren
Ubetlegungen darstellt.

2. Die Korpersprache des Kindes als Antwort und An-Spruch

Meyer-Drawe beschreibt das Kind in einer ithrer Publikationen als einen Fremden
in der Nihe, an den ich auf eigentiimliche Weise nicht heranreiche, auch wenn ich
mit thm in gemeinsame Verweisungsbezlge verwickelt bin; eine gemeinsame
Wahrnehmungswelt, die nicht dieselbe ist, verbindet uns miteinander und
gleichzeitig trennt sie uns voneinander (vgl. Meyer-Drawe 1988). Im Verhalten des
Kindes, vor allem auch in der Kérpersprache des Kindes, sind — wie das oben
beschriebene Beispiel zu verdeutlichen versucht - eine Vielfalt an schépferischen
Ausdrucksmoglichkeiten gelegen, die fiir mich als Erzieher oder Lehrer oftmals
unverstindlich scheinen, mich beunruhigen, in meinem Selbstverstindnis irritieren
und mit (heraus-) fordern.
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Blickwendung:
Von der Koérpersprache zum Koérpergespriach durch die Verleiblichung der
Korpersprache.
Der Mensch ist weder reiner Geist noch reine Materie, vielmeht sind diese in der
Leiblichkeit des Menschen ambigués?® verflochten. Im konkreten Lebensvollzug
sind Dualismen wie Geist und Natur, Seele und Korper, Innen und Auflen
aufgehoben. Der Mensch ist qua Leib tber ein Netz intentionaler Fiaden vor jeder
Reflexion verbunden mit der Welt und dem Anderen. Diese fungierende,
unhintergehbare Sozialitit geht jeglicher expliziten Thematisierung und Reflexion
voraus. Aufgrund dieser intentionalen Struktur des Leibes stellt jegliches Verhalten,
im Besonderen die Korpersprache, eine Antwort auf die Situation dar, in die das
Subjekt verwickelt ist, die individuell gestaltet wird.
Das nachfolgende Beispiel soll die Antwortstruktur, die im nichtverbalen Ver-
halten gelegen ist verdeutlichen:*
Gliltekin, ein kleiner tirkischer Junge im Alter von 6 Jahren, set3t sich im 1 erlauf einer
Vormittagsstunde  unanfoefordert und ganzg  spontan auf den in der Mitte des
Klassenzinmers liegenden Teppich und schliefst die Augen. Ich beobachte ihn, mir ist nicht
klar, was dieses Verhalten bedenten soll. Das gleiche 1 erbaltensmuster wiederholt sich am
darauf folgenden Tag mebrmals. Da ich sein Verbalten nicht einordnen kann, frage ich ihn
nach Schulschluss, warnm er sich immer wieder auf den Boden setzt. Er sagt zu mir: ,,Dort
it die Sonne. Und in der Tiirkei gibt es jeden Tag Sonne.

Der Sonnenstrahl, der durch das Fenster auf den in der Mitte liegenden Teppich
fallt, das Gesamt der konkreten Situation fordern bei Gultekin diese lebens-
geschichtlich, lebensweltlich fundierte Verhaltensantwort auf die gegebene Situati-
on heraus. Giltekin ist ansonsten ein recht unruhiger Schuler. Er fihlt sich in
Deutschland nicht wohl und hat gro3es Heimweh nach der Tiurkei. Die ,,Antwort*
von Gltekin, die Uber sein (nichtverbales) Verhalten auf die Ebene des Sichtbaren
gehoben wird und die Verhaltenserwartungen an einen Schiiler in einer Unter-
richtssituation (d.h. Aufmerksamkeit fir meinen Unterrichtsverlauf mit
entsprechendem Verhalten) divergieren in dieser Situation; fiir den Lehrer/ die
Lehrerin ist dieses Verhalten nicht einzuordnen, es ist irritierend und heraus-
fordernd. Unreflektierte Sanktionen oder Zurechtweisungen wiirden mir das

3 Der Begriff der Ambiguitit als Bezeichnung zur Erhellung des Geheimnisses menschlicher
Existenz ldsst sich nur schwer tibersetzen (vgl. hierzu Pligge, H.: Der Mensch und sein Leib,
Tubingen 1967, 66f). Merleau-Ponty versucht mit diesem Begriff, in emerz Wort die
,unauflosliche Verschlungenheit von (einerseits) leiblichem [organg, d.h. seiner Rolle der
Vermittlung, die phinomenal das Wesen des Leiblichen ausmachen und (andererseits) dem
Gegenstandlichems im  Leib, fir das Ineinanderverwobensein von _Akfion und  Stofflichens
auszudricken (Pligge 1967, 67)

4 Dieses Beispiel basiert auf einer Schilderung von Frau Ludowika Blank, Schulpsychologin und
Grundschullehrerin
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Verhalten nicht verstehbar machen, das Kind bliebe mir fremd, ein Storfaktor, der
meinen Unterricht blockiert.

Die unterschiedlichen Antworten auf die gegebene Situation, die sich als
individuelle Sinnstiftungen auf den Partner, die dingliche Welt und das eigene
Selbst beziehen, halten die Interaktion, das Mit-Einander von Lehrer und Schiiler
in Bewegung. In der Kérpersprache, der Mimik, Gestik, Korperhaltung usw. als
leibliche Register sind Antwort und An-Spruch gelegen, die tber das blof3
Sichtbare hinausgehen und ihrerseits wiederum zu einer Antwort herausfordern.
Das menschliche Gesicht beispielsweise als das ,Entgegentretende’ (griechisch)
trigt ein ,mehr’ in sich, einen Uberschuss, iiber das rein Sicht- und Sagbare
hinausgehend (vgl. Lévinas 1993), aus dem eine ,appellative’ Differenz entspringt,
die mich anrihrt, beunruhigt, herausfordert, vielleicht auch befremdet und irritiert
(Waldenfels 1994, 2000). Dieser symbolische Uberschuss, der im (kérper-
sprachlichen) Verhalten gelegen ist, halt die Interaktion (zwischen Lehrer und
Schiiler) in Bewegung und stellt das dynamische Moment in der (erzieherischen)
Interaktion dar. Ich werde vom Verhalten des anderen angeriihrt und heraus-
gefordert zu einer Antwort. Dieser Ansatz begreift die Korpersprache nicht als
reine Datenquelle, als Materiallager, das tber Prozesse der Urteilsbildung
dechiffrierbar ist, tbersetzbar in ein anderes Symbolsystem und beim Anderen
eine Wirkung im Sinne eines Outputs hervorruft. Gestik und Mimik sind nicht
angemessen zu erfassen als nachtrigliche Zeichen fur ein inneres Empfinden, sie
sind in gewisser Weise dieses Empfinden selbst. So kann der korpersprachliche
Ausdruck nicht — wie dies in der Robotik versucht wird (vgl. u.a. Moravec 1993,
2000) — programmiert werden. Der Grund fir das Scheitern dieser Bemuhungen
ist kein technischer, sondern vielmehr darin begriindet, dass die Korpersprache
Ausdruck ,der gesamten Existenz und nicht als deren dullere Begleiterscheinung zu
betrachten ist, weil sie in ihm sich realisiert. (vgl. Meyer-Drawe 1984, 152
bezugnehmend auf Merleau-Ponty 1974, 198).

Nachfolgende Abbildungen versuchen diesen Sachverhalt zu verdeutlichen
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Die Freude ist nicht zu fassen als hinter ein den Gesten verborgenes psychisches Faktum.
Ich sehe vielmebr die Frende der Gebdrde an: Sie lisst nicht lediglich d e n & e n an
Freude, sie ist die Frende (sinngemil3 nach Merleau-Ponty 1974, 218f.).

In der Korpersprache fallen Ausdruck und Ausgedriicktes zusammen, so dass die
Person keinen privilegierten Zugang zu ihrem Inneren, der eigenen Befindlichkeit
hat; vielmehr ist der Leib als Bedeutungstriger das stindige Auflen meines
intimsten Innen. In der Koérpersprache entiduflert der Andere seine ganze Sub-
jektivitait. Der Leib ist demnach nicht primir eigener Leib, sondern Medium
zwischenmenschlicher Begegnung, bei der sich die leibhaft Begegnenden
wechselseitig spiiren und beriihren. Im taglichen Miteinander ist mir der andere in
der Erfahrung meiner selbst immer schon voraus. Wir sind nicht in der Lage
unseren lebendigen Ausdruck wahrzunehmen und einzufangen, weil wir unser
Gesicht beispielsweise nicht direkt wahrnehmen konnen. Wir brauchten
Hilfsmittel, z. B. einen Spiegel, um unser Gesicht in einer direkten und
ausdricklichen Zuwendung visuell wahrnehmen zu kénnen. Wir erfahren uns also
im Miteinander stets vom anderen her. Im korpersprachlichen Verhalten gibt der
andere etwas zu sehen und wird so zur Instanz, in deren Anblick ich mich bewege

(Waldenfels 2000, 365).

Erziehung vollzieht sich demnach in einem Wirkungsfeld von individuell
psychischen und physischen Dispositionen von Lehrer und Schiiler, die sich in
einem je spezifischen und individuellen Erfahrungshorizont begrinden und auf
der jeweiligen Lebensgeschichte der Personen basieren (vgl. Pfeffer In: Eberwein
1987, 104). Im nichtverbalen Verhalten begegnen Lehrer und Schiiler sich in ihrer
ganzen Subjektivitit, threm lebensgeschichtlich gewachsenen So-Sein, in ihrer
individuellen Hinordnung und ihren Antwortmoglichkeiten auf die Welt/
Situation. Im erzieherischen Mit-Einander werden die individuellen Antwort-
moglichkeiten in der Korpersprache auf die Ebene des Sichtbaren gehoben. Trotz
der vorgiangigen Gegebenheit einer gemeinsamen Welt sind Lehrer und Schiiler
einander dennoch fremd. Angesichts der Problematik dieser These, bezeichnet
Pfeffer
wl-o] Erziehung als den fast paradoxen Versuch, bei dem einander ratselbafte, unerklarliche,
kaum verstehbare Menschen sich begegnen und diese von beiden Seiten, v.a. jedoch vom Erzieher
her, durchgebalten wird, um anfanghaft 1 erstehensmaglichkeiten und den Austansch von
Sinnstiftungen zu finden* (Ptetfer 1987, 118).

Das unterrichtliche und erzieherische Geschehen vollzieht sich innerhalb eines
gemeinsamen Orientierungsfeldes, in dem wir unser Tun und Reden fortlaufend
modifizierend aufeinander abstimmen. Kommunikation innerhalb des erzieheri-
schen Feldes entfaltet so als triadisch strukturierte Verstindigung ein Feld offen
begrenzter Moglichkeiten, einen Spielraum der Verstindigung (vgl. Meyer-Drawe
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1988, 417). Aufgabe des Erzichers ist, dem in der Korpersprache gelegenen An-
Spruch des Kindes Gehor zu schenken und sich von einem scheinbar un-sinnigen
Verhalten die Anfrage und den Vorschlag, den mir das Kind in der Situation
unterbreitet, anrihren zu lassen, um mit Gegenvorschligen einen Dialog mit dem
Kind zu er6ffnen. Erinnern wir uns an das Beispiele von Paul oder von Gtltekin,
die diesen Sachverhalt sehr gut verdeutlichen. Paul zeigt ebenso wie Giiltekin ein
auf den ersten Blick nicht einordenbares, scheinbar unsinniges Verhalten, indem
beispielsweise eine leere Tafel gewischt wird. Ein bloBes Unterbinden des nicht
unterrichtskonformen Verhaltens geht an dem vorbei, was mit dem An-Spruch,
der auch in dieser Verhaltensweise gelegen ist, gemeint ist. Paul und Giltekin
eroffnen mit threm Verhalten einen Dialog, sie ,fordert® die Lehrerin heraus, auf
den Vorschlag zu antworten, einen Gegenvorschlag zu unterbreiten. Hier finden
wir Situationen konkreter Inter-Subjektitit, die nur von beiden Beteiligten
gemeistert werden konnen und nur dann gelingen, wenn keine vordefinierten und
von vornherein festgelegten Reglementierungen eingesetzt werden. Die
Lehrerinnen waren in der Lage, den im gezeigten Verhalten gelegenen An-Spruch
von Seiten Pauls und Giltekins responsiv aufzunehmen und so einen Dialog zu
er6ffnen, in dem etwas Neues entsteht, in dem sich Bildung vollziehen kann. In
der Wahrnehmung des Kindes, seiner Korpersprache geht es folglich nicht um die
Entzifferung von Zeichen, die fur ein Bezeichnetes stehen, nicht um das
Wirklichkeitsbegriindende, sondern um das Aufsuchen einer responsiven Antwort
auf den An-spruch, der im nicht-verbalen Verhalten des Kindes gelegen ist.

3. Erziehung zwischen den Polen von Verstehen und Verstindigung

Zu fragen ist, wie der die Erziehung fundierende sinnverstehende Zugang zum
Kind er6ffnet werden kann. Es ginge am Eigentlichen vorbei, wiirde man eine
Handlungsanleitung formulieren, die gleichsam das Kind zu einem glisernen
Objekt machte. Es kann nur darum gehen die Moéglichkeiten zu eruieren und zu
reflektieren, die einen Raum fir ein Korpergesprich zulassen und das Kind in
seiner Dichte und Opazitit (Undurchdringlichkeit) anerkennen.

3.1 Das Antworten auf den An-spruch des Kindes als fragile Beziehungs-
struktur
Das Gesicht des Anderen ist nicht nur das, was ich von ihm sebe, aber es ist ebenso wenig
ein Urteil, das ich iiber es falle. Im ersten Fall, wenn ich also behaupten wiirde, das Gesicht
des Anderen setze sich aus physikalischen Reizen usammen, die wiederum die Physiologie
meiner Sinne in Bewegung setzt, kann ich den Wechsel der Bedeutung nicht erkldren.
Wenn ich — wie im zweiten Fall — aber sage, daff ich die isolierten Reige durch ein Urteil
verkniipfe, verfeble ich die Erfabrung, daf§ ich den Anderen unmittelbar in seiner Situation
wahrnebme. Die 1 erabsolutierung intellektuellen Urteilens ordnet der Sinneswahrnebmung
einen minderen Rang im Sinne eines bloffen Materiallagers zu. Sie diberschiittet sousagen
die Sinneswahrnehmung mit einem Sinn, der nicht von mir selbst hervihrt. Umgekebrt
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entleert eine empirische Interpretation der Wabrnebmung die isolierten Erscheinungen

vollstéindig ibres Zusammenhangs.“ (MEYER-DRAWE 1983, 17).

Dieses Zitat von Meyer-Drawe verdeutlicht die Problematik des Fremdverstehens
auf anschauliche Weise. Die Antwort auf das (kérpersprachliche) Verhalten stellt
die allgemeine responsive Struktur unseres Verhaltens dar, die auf die konkrete
Situation antwortet, in der der Mensch durch die intentionale Struktur seines
Leibes engagiert und verstrickt ist, bevor das Denken in einer unaufhebbaren
Nachtraglichkeit Ordnungen stiftet (vgl. Meyer-Drawe 1988). Das Antworten auf
den An-Spruch des Anderen ist nicht die Initiative eines Einzelnen, ,,der sich auf
der Seite des Richtigen weil3, sondern ,eine fragile Beziehungsstruktur, die die
Form einer engagierten Passivitit angesichts der Andersheit des Anderen
annimmt.“ (Meyer-Drawe 1992, 16)> Die Aktintentionalitit 1.S. der Leistung eines
aktiven Bewusstseins wird durch eine fungierende und passive Intentionalitat
unterlaufen, ,,die etwas meint, ohne dal3 jemand etwas ins Auge fallt“ (Waldenfels
1994, 472). Dies eroffnet den Raum fir ein Korpergespriach, in dem sich der
eigene Leib gleichsam blindlings auf einen anderen, fremden Leib bezieht
(Metleau-Ponty 1974, 188) und der eigene Leib im anderen auf wundersame Weise
eine Fortsetzung erlebt. Die nachfolgende Abbildung, die ein Koérpergesprich
zwischen Erwachsenem und Baby dokumentiert, hilt diesen Sachverhalt fest.

5 Mit dem Begriff der Passivitit ist nicht die Untitigkeit oder Antriebslosigkeit gemeint,
sondern die Tatsache, dass angesichts des anderen Menschen das Bewusstsein seine erste Stelle

verliert, seine Funktion als Initiator aller geistigen Bewegungen. (Wenzler, in: Lévinas 1989
nach Meyer-Drawe 1992, 16)
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Diese Abbildung verdeutlicht, dass die Direktheit dieser Form der Kommuni-
kation, die unabhingig von jedem Lebensalter vorhanden ist, keiner bewussten
Analyse der Bewegungen des Anderen und keiner bewussten Bewegungsantwort
bedarf. Im Korpergespriach tritt mir eine Gebirde entgegen wie eine Frage, ,,sie
verweist mich auf bestimmte sinnliche Stellen in der Welt hin und fordert mich auf
(m’invite), ithr dorthin zu folgen® (Metleau-Ponty 1974). Aus dieser primiren
Erfahrung von Koexistenz mit einem Anderen in einer inter-subjektiven Welt ist
ein wechselseitiger Verstindigungszusammenhang zwischen uns moglich und aus
demselben Grund kann ich das nichtverbale Verhalten des Anderen sinnadiquat
deuten (vgl. Bollweg 1980). In der Kommunikation des Leibes mit der Welt bzw.
mit dem Anderen wirken nicht die Gesetze des konstituierenden Bewusstseins.
Das Verstehen des Kindes tritt in erster Linie als eine fungierende, nicht als eine
thematische Intentionalitat, d.h. Bezugnahme auf den Anderen auf, die die Welt
befragt (vgl. Merleau-Ponty 1974). Im Mittelpunkt steht dabei nicht vordergriindig
die Frage: ,,Wie kann ich den Anderen verstehen?, sondern: ,,Welches ist die
Aufgabe, die wir zusammen haben und jetzt in unserer Welt zu erfiillen haben?*
Hierin wird deutlich, dass zunichst die gemeinsame Praxis, die gemeinsame
Gestaltung von Situationen im Vordergrund steht und erst danach die Ent-
deckung, ,,dal} wir in diesem Tun auch einander niher gekommen sind* (Coenen,
1985, 2006). Verstehen stellt einen kontinuierlichen Prozess dar, weniger ein in
einem bestimmten Augenblick auftretendes Ereignis oder Geschehen. Verstehen
ist demnach kein rein geistiger Vorgang, sondern beinhaltet auch einen
,werktatigen Charakter (Coenen 1985, 207). ,,Da, wo das prareflexive Einver-
nehmen endet, setzt die bewusste Verstindigung ein®“ (Seewald 2000, 54,
Waldenfels 1980, 205-222).

o Veerstehen und Verstandigung markieren die Pole, zwischen denen sich der kommmunikative
Prozef§ in seiner Abnungssicherbeit wie auch seiner Storanfilligkeit entfaltet* (Seewald 2000,
52).

In der (erzieherischen) Interaktion bleibt immer ein Rest Fremde und Dichte
existent, die der Leib nicht zu durchdringen vermag. Das mir begegnende Gesicht
impliziert stets eine gewisse Unnahbarkeit und Unantastbarkeit, d.h. das fremde
Antlitz bedeutet eine leibhafte Abwesenheit, etwas, das sich mir entzieht. Diese
Verborgenheit des Anderen muss ausgehalten und die Fremdheit akzeptiert
werden (vgl. Meyer-Drawe 1984, 153).

3.2 Die Unvorhersehbarkeit und Dynamik pidagogischen Handelns:

Die Beunruhigung als fruchtbares Moment in der erzieherischen Interaktion
Festzuhalten bleibt, dass im paidagogischen Handeln neben der inhaltlich-
diskursiven Dimension/ Vermittlungsebene ein Verstindnis als Antworten
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enthalten ist, ,,das uber das Sagen und Tun hinausgeht, das auswandert und
Zuginge verschafft, zu denen beide sich nicht fahig wissen und nicht fahig waren.

W5 15t ein gegenseitiges Folgen anf Wegen, die jedem unbekannt sind und den ibr gestisches,
mimisches, sprachliches Tun, angefenert durch den Anderen, gerade erst fiireinander babnt*
(Stinkes 1999, 6).

In der konkreten erzieherischen Interaktion werden je flreinander Ordnungs-
muster, Erwartungen, Erfahrungsstrukturen gesprengt, indem mit Uberschiissen
und Mangel konfrontiert wird, die sich nicht in eine Erwartung figen. Was das
gemeinsame Tun ein unauflosbares Drama sein lasst, ist diese Differenz, die
unauthebbar jeder sozialen Beziehung zugrunde liegt und thr Handeln zu einem
»Zwischenereignis® (Waldenfels 1994) werden lasst. Es entsteht hierbei ein
schopferisches Ereignis, das sich einem intersubjektiv geteilten, prireflexiven
Lebenszusammenhang verdankt. Eine Anniherung an das befremdende Verhalten
des Kindes ist nur méglich durch die Vergegenwirtigung unseres leiblichen Zur-
Welt-Seins und der vorbewussten und unbewussten Struktur unseres Verhaltens,
die auf Appelle der Situation antworten, ohne vom Denken zentriert zu werden
(vgl. Meyer-Drawe 1988). Dies ist ein Vorgang, der nicht mechanistisch und
automatisch ablauft. Wirkliches Antworten bedeutet Resonanz, die den Weg zum
Kind o6ffnet bzw. etleichtert. Der produktive Impuls liegt demnach im Prozess
zwischenmenschlicher Interaktion.

Das padagogische Handeln steht im Widerspruch, einerseits etwas initiieren zu
mussen, das im Grunde unmoglich ist zu initileren und erst in der gemeinsam
geteilten Situation als Drittes im Sinne von Bildung entsteht. Das eingangs
beschriebene Beispiel verdeutlicht diesen Sachverhalt. Im Folgen auf den
Anspruch von Paul, durch die Vermeidung von vorschnellen Reglementierungen
und Sanktionen hat diese Lehrerin in der konkreten inter-subjektiven Erfahrung
den Raum gelassen fiir die Entstehung von etwas neuem, wie dies in der
Abschlussrunde von Seiten des Schiilers zum Ausdruck kommt. Im Unterricht
muss Raum gegeben werden, damit zwischen Lehrer und Schiler Bildungs-
situationen entstehen kénnen. Dies widerspricht dem Anspruch an den Lehrer
seine Stunden starr und kleinschrittig zu planen, zu organisieren und Bildungs-
situationen zu initiieren, die nicht zu initiieren sind, sondern entstehen und sich
entfalten missen im konkreten Mit-Einander. Sind die Rollen in der erzieherischen
Interaktion von vorne herein bestimmt und eindeutig festgelegt wird der
Spielraum verschiittet, der ein schopferisches Ereignis, ein Neues entstehen lasst
(vgl. Stinkes 1999, 6). Jede Noétigung des Schiilers verschlie3t ihm ein Handeln und

eine Moglichkeit auf seinem Bildungsweg voranzuschreiten.
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4. Zusammenfassung

o Responsivitat als padagogische Haltung

Um das Kind verstehen zu lernen ist es notwendig, sich durch die kindlichen
Abweichungen in der Gestaltung von Situationen verunsichern zu lassen.
Die Expressivitit im Verhalten des Kindes gilt es responsiv aufzunehmen.
Notwendig ist das Aufsuchen der responsiven Struktur im Verhalten des
Kindes auch in ,,unerwarteten Antworten® (Meyer-Drawe 1988), ohne schon
vorher festgelegte Bedeutungen in das Verhalten hineinzulegen. Die
Phinomene, die im nichtverbalen Verhalten in Erscheinung treten, diirfen
nicht als Chiffren behandelt werden, die ihre wahre Bedeutung erst nach
einem umstandlichen Prozess der Dechiffrierung enthillen (Meyer-Drawe
1988). ,,Reponsivitit, die den Anspruch des Fremden als Fremden im
Antworten wahrt und aufrechterhalt, speist sich ... aus einer Beunruhigung,
die von einem Nicht-etwas und Nicht-jemand ausgeht™ (Waldenfels 1994,
478).

Bedeutung der heteronomen Erfabrung

Die Heteronomie der Erfahrung impliziert die Wahrung des Fremden und
dessen Anspruch. Man antwortet auf den An-Spruch des Kindes und nicht
primar auf ein ,Was® oder ,Wozu‘ (Waldenfels 1994, 478-481). Die
Heteronome Erfahrung stellt eine (padagogische) Haltung dar, deren
Bewegung zum anderen Menschen hin nicht in der Identifizierung endet,
sondern in der Enttiuschung, da alle Versuche, das Reale zu erfassen,
scheitern (Lévinas 1983 zit. nach Stinkes 1996). In der erzieherischen
Interaktion geht es nicht um die Explizierung des Wahrheitbegriindenden,
sondern um die Schaffung von gemeinsamen Erfahrungsriumen, die ein
Verstehen und die Verstandigung mit dem Kind ermoglichen. Der blof3
registrierende Blick entgleitet das, was ich eigentlich zu ergriinden versuche.
Es geht darum, das Kind in seiner Hinordnung zur Welt, in seinem
individuellen Zur-Welt-Sein verstehen zu lernen. Im Antworten auf den An-
Spruch des Kindes wird kein definierter und umgrenzter Leib unterschieden,
d.h. der Modus der Leiblichkeit ist nicht der substantielle Leib, nicht der
Leib als Funktionstrager. In der erzieherischen Interaktion antworten keine
geschlossenen Funktionstriger aufeinander, es geht folglich nicht darum,
den anderen genau im Zentrum seines Seins zu erreichen, thn zum glisernen
Objekt zu machen und damit zu er-kennen und zu er-kliren. Die leibliche
Antwort wahrt den Anspruch des Fremden und sie speist sich aus der

¢ vgl. hierzu auch Bauml-RoBnagl 1991 und 1990; ,,Der bloB3 registrierende Blick tibersieht die
Wirklichkeit. Eine Fehlform unseres abendlindischen Denkens und Lebens ist der blof3
registrierende Blick. ,Der blof3 registrierende Blick zerstort die Natur (Weizsdcker

1947)* (Bauml-RoBnagl 1990, 32).
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Beunruhigung, die von einem ,,Nicht-etwas® und ,,Nicht-jemand* ausgeht
(Stinkes 1990, 45f.).

o _Achtung und Achtsambkeit als konstitutive Momente der erzieberischen Interaktion
Achtung verbindet sich mit einer Aufmerksamkeit, die das Augenmerk auf
etwas richtet, etwas beachtetet, acht gibt und sich vor etwas in acht nimmt,
also Vorsicht walten lasst. Die emphatische Form der Achtung, die nicht
belastet ist durch den Willensmoment der Zuwendung (wie dies in der
Descartes'schen Tradition gegeben ist), die Achtsamkeit schenke ich einer
Person, wenn ich sie mit einem Blick wiirdige oder mein Ohr leihe. Diese
Achtsamkeit hat etwas zu tun mit Riicksicht, mit Respekt, mit Rucksicht-
nahme auf das, was uns angeht. Diese Form der Achtung ,,entstammt jener
Verzogerung, jenem Aufschub, jener Inhibition, die den direkten Zugriff
unterbricht, um anderes zur Sprache kommen zu lassen.* (Waldenfels 2000,
537). Diese Form der Achtung macht das zentrale Moment der ,,responsio
aus. Die Aufmerksamkeit geht hier in eine Achtsamkeit und Achtung tber.
Achtung weist eine innere Beziehung zum Moment der Beachtung auf, d.h.
indem wir den Blick hinwenden oder Hinhoren, bringen wir dem Anderen
Achtung entgegen. Hier handelt es sich nicht mehr um ein bloBes
fokussieren, ,,sondern Achtsamkeit wird zur Achtsamkeit, die man fremden
Ansprichen entgegenbringt und mit der man auf die Abwesenheit des
Anderen antwortet” (Waldenfels 2000, 392).
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ELVIRA A. KLANG

Emotionale Intelligenz und Achtung

Das obige Thema steht in direktem Zusammenhang damit, dass der Beitrag Teil
einer Reihe ist, die das Wirken von Frau Professor Bauml-Rof3nagl anlisslich ihres
sechzigsten Geburtstages ehren soll.

Frau Professor Bauml-RoBnagl, deren Schiilerin ich sein konnte, verkorpert ein
besonders hohes Mal3 an Emotionaler Intelligenz. Sie ist nicht nur eine
hervorragende Professorin, die um die Menschenbildung bemtht ist, sondern
selbst eine Person von grof3er Menschlichkeit und gro3em Herzen.

Stets begegnet sie der Person vor sich ganzheitlich und deren Gedanken und
Gefuhle betreffend aufmerksam, achtsam, einfiihlsam und mitfihlend.

1. Emotionale Intelligenz in der Kritik: Vorwurf der fehlenden ethischen
Implikation

Unter Emotionaler Intelligenz wird oftmals primir die Fahigkeit verstanden, ,,die

emotionalen Signale anderer zu deuten. Dabei, so GREENSPAN/BENDERLY,

wird nicht berticksichtigt, ,,wozu diese Fahigkeit genutzt wird, ob dazu, sich in

einen besorgten Freund hineinzuversetzen, eine Forschungsgruppe zu motivieren

oder jemanden iibers Ohr zu hauen.” (vgl. 1999, 2371.)

Dem Begriff ,Emotionale Intelligenz® werden somit fehlende ,,ethische

Implikationen® (KASTNER, 1996, 7) vorgeworfen.

Bei dieser verengten Sichtweise steht der Begriff der Emotionalen Intelligenz in

keinem Zusammenhang mit der Achtung vor dem Anderen.

Der vorliegende Beitrag stellt sich die Aufgabe, den Zusammenhang zwischen
Emotionaler Intelligenz und Achtung aufzuzeigen und zu erhellen.

Zunichst findet eine eigene Klirung der Begriffe "Achtung" und "Emotionale
Intelligenz" statt. (vgl. 1)

Danach wird die Selbstachtung (vgl. 2) und vor allem die Achtung vor dem
Anderen (vgl. 3) betrachtet und der Zusammenhang zur Emotionalen Intelligenz
hergestellt.

Die schulpiadagogischen Konsequenzen fiir eine durch Achtung und Emotionale
Intelligenz gepragte Erziehung werden aufgezeigt (vgl. 4).

An einem praktischen Unterrichtsbeispiel aus dem amerikanischen curricularen
Modell Self-Science, dass sich die Vermittlung Emotionaler Intelligenz zum Ziel
setzt, wird eine Ubung beschrieben, die der Steigerung der Selbstachtung dienen
soll (vgl. 5).
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2 Eigene Begriffsklirung

2.1 Achtung

Achtung ist im Sinne des Verfassers eine Haltung, die durch den verantwortungs-
und respektvollen Umgang mit der eigenen Person und der Person des Anderen
gepragt 1st.

2.2 Emotionale Intelligenz

Emotionale Intelligenz ist im Sinne des Verfassers die Fahigkeit, Emotionen zu
erleben und wahrzunehmen, sowie tber die erlebten und wahrgenommenen
Gefiihle und ihre Griinde im inneren Dialog und/oder im Gesprich mit Anderen
zu reflektieren.

Emotionale Intelligenz bedeutet dariiber hinaus, eigene Gefiihle und deren Motive
und die der Anderen zu erkennen, zu verstehen, diese zu artikulieren und zu teilen.
Des Weiteren gehort zur Emotionalen Intelligenz die Fahigkeit, selbstindig auf die
eigenen Emotionen zu antworten, d.h. angemessen zu reagieren (auch in Bezug
auf Lernen) und angemessen und verantwortlich mit den Geftihlen Anderer
umzugehen.

Fine Grafik veranschaulicht die verschiedenen Facetten von Emotionaler
Intelligenz im obigen Sinne:

SELBSTBILDUNG FUHLEN SOZIALBILDUNG

Emotion
Emotionserleben

Emotion | wahrnehmen

SELBSTKENNTNIS INTERAKTION
Innerer DENKEN Gesprach
lCH Dialog !(ognition Emotion offenbaren DU
Emotionsbewertung
SELBSTVERANTWORTUNG RESPEKT/ o
verstehen «O

Emotion ACHTUNG

und steuern

HANDELN
Aktion
Emotionsausdruck

(vel. KLANG, 2003, 71fF)
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Emotionale Intelligenz ist im Verstindnis des Verfassers demnach nicht alleine,
die Emotionen Anderer zu verstehen und schon gar nicht, Andere zu
manipulieren.

Unter Emotionaler Intelligenz wird verstanden, die eigenen Emotionen und
Handlungsmotive und die der Anderen zu erkennen und zu verstehen mit dem
Ziel, verantwortungsbewusst und achtsam sich selbst und Anderen gegentiber mit
dieser Kenntnis umzugehen.

Somit ist die Achtung integraler Bestandteil von Emotionaler Intelligenz i. S. d.
Vertfassers.

3. Emotionale Intelligenz und Selbstachtung

3.1 Notwendigkeit aus heutiger Sicht

Im Gegensatz zu frither, wo der Einzelne seinen Halt meist noch aus einer
Gruppenzugehorigkeit bezog, muss er diesen heute im eigenen Selbst finden:

Wir missen ,unsere Sinnorientierung in uns selbst finden, aus uns selbst
entwickeln®“. (HORSTER, 1992, 27)

Der Einzelne muss, um dies erreichen zu kénnen, aus psychologischer Sicht ,,Zu-
gang zu den eigenen wirklichen Bedurfnissen und Gefithlen® haben, und ,,die
Moglichkeit sie zu artikulieren®. Dies ist fur ihn einerseits lebensnotwendig, wird
aber auch andererseits ,durch das Leben in mehrfachen verschiedenen
Wertsystemen enorm erschwert™ (A. MILLER, 1995, 971.).

Das Sich-bewusst-werden und Artikulieren der eigenen Gefiihle und Bedirfnisse,
der eigenen Personlichkeit ist integraler Bestandteil Emotionaler Intelligenz.
Emotional intelligent ist jemand mit der Fahigkeit, einen festen Halt im eigenen
Selbst zu erlangen, da er die Auseinandersetzung mit der eigenen Persénlichkeit
gelernt hat. Diese Fihigkeit wird konkret erlangt durch ein Nachdenken iiber die
eigenen Gefiihle, Wiinsche, Vorstellungen, Handlungen und Motive.!

3.2 Bedeutsamkeit des achtsamen Umgangs mit Gefiihlen

Emotionale Intelligenz bedeutet, die eigenen Gefithle zu erkennen und auch
negative Emotionen, wie beispielsweise ,,Wut®, ,,Angst™ usw., zuzulassen. Solche
Emotionen gehoren zum Menschsein dazu. Wichtig ist allerdings, dass der Mensch
lernt, sich selbst und Anderen gegentiber achtsam und verantwortungsbewusst mit
diesen Emotionen umzugehen. (vgl. auch 4.3)

Die Psychologin ALICE MILLER beschreibt, wie Kinder ihre Geftihle oftmals
von klein auf nicht zeigen durfen. Vielmehr dient ein Kind oftmals dazu, dass es

! vgl. auch Unterrichtsbeispiel in Kapitel 5 der vorliegenden Arbeit
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den Eltern gut geht.? Aus diesem Grund darf es nicht wiitend oder traurig sein und
erlebt somit solche Gefiihle nicht, da sie nicht angenommen werden. (1995) Fur
MILLER besteht

,die grofste Gransambkeit, die man den Kindern zufiigt (...) wobl darin, daf§ sie ibren Zorn und
Schmerz nicht artikulieren diirfen, obne Gefabr zu lanfen, die Liebe und Zuwendung der Eltern
zu verlieren. “ (1996, 128)

Auch KOSEL weist darauf hin, dass in unserer Kultur die AuBerung von
Grundgefihlen wie Trauer, Wut und Freude nicht zugelassen wird. Diese werden
in einer ,gefthlsfeindlichen Tradition® (ZIMMER, 1988, 12), ,;schon Kindern
durch Beschimungsrituale verleidet.” (KOSEL, 1997, 107)

Das Nichtausdriicken-Diirfen negativer Gefihle findet seinen Ausdruck oft in
selbstdestruktiver Weise. So beschreibt KURT SINGER das Nigelkauen als
Symptom fir eine unbewusst gegen sich selbst gerichtete Wut von Kindern, die
ihre Aggressionen nicht nach auflen richten kénnen. Er will darauf aufmerksam
machen, ,dall Aggression zur gesunden Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen gehort.* (1988, 103 ff.)

GREENSPAN/WIEDER betonen, dass Aggression ein natiitlich menschlicher
Impuls ist, den Kinder empfinden, ob es die Bezugspersonen wollen oder nicht.
Ziel von Erziehung sollte es sein, dem Kind zu helfen, seine Aggression durch
Worte auszudriicken und nicht lediglich im Verhalten auszuleben. (vgl. 1998, 215)
(vgl. KLANG, 2003, 88t.)

Festzuhalten bleibt demnach, dass es notwendig ist, die eigenen Gefihle und
Motive klar zu erkennen, um dann verantwortungsvoll und achtsam sich selbst
und Anderen gegeniiber mit dieser Kenntnis umzugehen.

4.  Emotionale Intelligenz und Achtung vor dem Anderen
4.1 Einseitige und gegenseitige Achtung
In der Entwicklung des Kindes sollte zunachst die Achtung der Eltern gegeniiber
dem Kind stehen. Hier ist die Achtung quasi zuallererst eine einseitige Achtung
der Eltern den koérperlichen, geistigen und seelischen Bediirfnissen des Kindes
gegentber. Hierdurch erfihrt das Kind Selbstachtung, die sich dann zu Achtung
gegentiber dem Anderen entwickelt.
MILLER, die den Begriff "Respekt” anstelle von "Achtung" verwendet, sagt
hierzu:
"Wenn eine Mutter sich selbst und ibr Kind vom ersten Tag seines Lebens an respektieren
kann, braucht sie dem Kind niemals »Respekt beibringenc, es wird gar nicht anders
kdnnen, als sich und den anderen Menschen ernst zu nebmen' (1995, 10).

2 Zur Abhingigkeit der Kinder von den Eltern und deren Gefithlen, und zwar auch noch im
Erwachsenenalter (in Bezug auf Emotionen, Uberzeugungen, Entscheidungen und
Verhaltensweisen), vgl. auch FORWARD, 1990.
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Auch GREENSPAN/BENDERLY betonen, dass der Mensch Empathie und
Mitgetiihl daraus erlernt, wie er selbst behandelt wurde. (vgl. 1999, 158)
Selbstachtung und Achtung vor dem Anderen bedingen einander. Nur wenn ich
erfahre, dass ich geachtet werde, lerne ich Andere zu achten, wobei Selbstachtung
alleine aber nicht ausreicht.

Fir EMANUEL LEVINAS, der das Menschsein vom Anderen her begriindet,
wird dem Anderen stets ein Vorschuss gewahrt. LEVINAS geht iiber das "wie du
mir, so ich dir" hinaus. Vielmehr sollte ich den Anfang machen, indem ich immer
den Anderen zuerst achte, ohne dabei auf Entgegnung zu spekulieren. (vgl. 1995)
(vgl. 3.3)

Achtung gegentuber dem Anderen ist nur durch Autonomie denkbar. Nur in
Selbstbestimmung kann ich mich zur Achtung gegeniiber Anderen entscheiden
und verantwortlich handeln. Diese Entscheidungsfihigkeit und damit Verant-
wortlichkeit zeichnet den Menschen aus.

In Bezug auf den Umgang mit den eigenen Gefiihlen ist diese Entscheidungs-
tahigkeit und Verantwortlichkeit Bestandteil der Emotionalen Intelligenz. Ein
emotional intelligenter Mensch kann tber seine Gefiithle reflek-tieren und unter
verschiedenen Handlungsalternativen auswihlen. Er reagiert verantwortungsvoll
und achtsam sich selbst und Anderen gegentiber.

4.2 Achtung als Antwort auf den Anderen

LEVINAS, der in seinen Schriften nach dem Wesen des Menschen fragt, vertritt
eine Ethik vom Anderen her. Er geht davon aus, dass ein Appell bzw. ein
Imperativ vom anderen Menschen ausgeht, genauer von der Tatsache, dass der
Andere verwundbar und sterblich ist. Diese Aufforderung bzw. dieser Befehl geht
vom nackten Antlitz des Anderen aus und lautet: Du darfst mich nicht verwunden,
du darfst mich nicht t6ten.? Der Mensch muss auf diese Vetletzbarkeit bzw.
Verwundbarkeit antworten. ,Ich bin ihm verantwortlich - wund ich bin fiir ibn
verantwortlich. (WENZILER in LEVINAS, 1989, X)

Dieses Ansprechen wird unmittelbar in der Begegnung mit dem Anderen erlebt.
Der Impuls zum moralischen Handeln geht vom Anderen aus.

Der Ansatz der Evolutioniren Ethik geht davon aus, dass Moral allgemein und die
Achtung vor dem Anderen im Besonderen genetisch disponiert, sozio-biologisch
bedingt ist. Zum Zwecke der "Gesamtfitness" hilt sich der Mensch (und auch
bestimmte Tiere) an bestimmte moralische Prinzipien.

3 In diesem Zusammenhang ist auch eine Kriegsfihrung zu betrachten, bei der das Angesicht
des "Feindes" nicht mehr zu sehen ist. Wenn der Mensch jedoch einem Anderen gegentiber
steht und diesen ansieht, und ihn sehen kann, so geht von ihm die Forderung aus: T6te mich
nicht! Das Sich-Stellen dieser Forderung wird durch die Mittel der modernen Kriegsfithrung
umgangen.
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Zu den drei Grundgesetzen der sozietiren Moral zahlt DEHNER Gerechtigkeit,
Zuverlassigkeit und Wahrhaftigkeit. Die drei spezifisch menschlichen Grund-
gesetze, die "Grundbedingungen der humanen Moral" sind ihm zufolge Empathie
- Mitmenschlichkeit, Reflexion - Entscheidungsfahigkeit und Soziale
Verantwortung. (1998, 55£t.)

Emotionale Intelligenz beinhaltet diese von DEHNER angesprochenen Grund-
bedingungen bzw. Fihigkeiten, namlich das Einftihlen in den Anderen und sich
selbst, die Reflexion hieriiber und die Entscheidung fiir eine bestimmte Handlung,
die in sozialer Verantwortung tibernommen wird. (vgl. 1.2)

4.3 Die Achtung vor dem Fremden

Achtung zeigt sich dadurch, wie ich mit dem Menschen umgehe, der mir fremd ist.
In diesem Kontext ist die Diskussion um Integration zu erwahnen, und damit die
Frage, ob der kérpetlich und/oder geistig Andersartige mit der Einrichtung von
"Sonderschulen"* geachtet wird.

Gerade denen, die am Rande unserer Gesellschaft stehen wie etwa Obdachlosen
wird meist wenig Achtung entgegen gebracht. Die Achtung fingt schon dort an,
wo ich einem Obdachlosen in die Augen schaue und anlichele.

Achtung zeigt sich auch im Umgang mit dem Fremden tberhaupt. Lisst man
beispielsweise dem Anderen mit dem man gleichzeitig vor einer Tir steht den
Vortritt? Grifit man die Menschen, denen man begegnet, mit denen man im Laufe
des Tages etwas zu tun hat, auch wenn sie einem fremd sind, oder wartet man bis
diese zuerst griflen?

KLAUS DEHNER spricht vom evolutionstheoretischen Standpunkt aus in
seinem Kapitel "Moral und die Fremden" (1998, 62-65) von eciner evolutionir
bedingten "AuBengruppenaggression”, die entstand, da andere menschliche
Sozietiten die groite Gefahr fiir das Uberleben der eigenen Sozietit darstellten,
und der wir bis heute "mit Unverstindnis und Erschrecken gegeniiberstehen".
(ders., 63)

Abgrenzung und Trennung sind DEHNER zufolge evolutionir bedingt und das
Kultivieren der ,,Emotion durch grenziiberschreitende Erfahrungen und vielfaltige
ethische Reflexion® notwendig.® (ders., 64)

Auch in der Schul- und Unterrichtssituation begegne ich Menschen, die mir fremd
sind. Ein Vermitteln Emotionaler Intelligenz im Unterricht bedeutet, dass

4+ Die heutige Bezeichnung fiir "Sonderschule" lautet "Férderschule".

> Obdachlose erfahren in unserer Gesellschaft wenig Achtung, wie ein Betroffener in der
Zeitschrift BISS 7-8/99 berichtet:

"Oft sehen Menschen auf mich herab, nur weil ich keine Wohnung und keine Arbeit habe. Sie
denken, sie wiren etwas Besseres." (BISS, 12)

¢ DEHNER betont auch die politische Herausforderung von Integration. Er sicht es als
"politische Aufgabe von héchster Prioritit" an, dass Integration sowohl auf 6konomischer als
auch auf internationaler Ebene hergestellt bzw. erhalten wird. (1998, 64)
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gemeinsame emotionale Erfahrungen gemacht werden, die artikuliert und tGber die
reflektiert werden kann mit dem Ziel, die eigene Emotionen und die der Anderen
zu erhellen. Kinder erhalten, indem sie mit anderen Uber ihre Gefiihle sprechen,
Zugang zum Verstindnis der Anderen und deren Motive. Dadurch wird eine
moralische Haltung gepragt, die den Anderen als gleichberechtigt akzeptiert und
ithn in seiner Andersartigkeit respektiert.

Oft werden dabei Gemeinsamkeiten, aber auch Unterschiede festgestellt. Die
gemeinsame Erfahrung und Reflexion férdert das Verstindnis fir den Anderen,
d.h. fir den Fremden und Andersartigen und fithrt zu mehr Empathie und
Achtung. Der Andere wird in seiner Einmaligkeit gesehen und geachtet bzw. wird
der Fremde in seiner Individualitit besser verstanden und respektiert.

So ist es moglich, dass Freude am Anderssein des Anderen (vgl. V. HENTIG,
1985, 66) entsteht.

5.  Schulpiddagogische Konsequenzen

W Wenn Schulbildung menschenbildend wirken will, muf§ sie den Menschen selbst als "Medium'
des Bildungsgeschebens und auch als Ziel des Bildungsantiegens ernst nebmen*
(BAUML—ROBNAGL, 1997, 195)

5.1 Achtung vor den Fragen der Kinder

Achtung vor den Gedanken und Gefiihlen der Schiler heilt, auf deren ganz
individuellen Fragen, die sich jeder Unterrichtsplanung entziehen, einzugehen.
Schon die Reformpidagogik stand unter dem Primat der Achtung vor den Fragen
der Kinder (beispielsweise PETER PETTERSEN, BERTHOLD OTTO,
JOHANNES KRETSCHMANN, HERMANN NOHL).

Oft wird den schwierigen (Sinn-)Fragen (mit moralischer Dimension) in der
Schule keine Achtung geschenkt. Es sind die Fragen, auf die auch der Lehrer
womoglich keine endgtltige Antwort zu geben weil3.” Hier miissen Lehrer und
Kinder gemeinsam nachdenken und miteinander reflektieren und damit die
Gedanken und Gefihle des Anderen im gegenseitigen Austausch achten. (vgl.
auch 4.2)

Auch die Sachfragen der Schiiler konnen vom Lehrer achtungsvoll oder achtlos
behandelt werden. Bei einem achtungsvollen Umgang geht der Lehrer auf die
Fragen des Kindes ein, er gesteht ein eventuelles Nichtwissen und findet sich
bereit, alleine oder mit dem Kind/den Kindern eine Antwort zu finden. Bei einem
achtlosen Umgang vertrostet er und missachtet die Fragen mit Worten wie: Daftr
bist du noch zu jung, das kommt erst spater dran, das spielt jetzt keine Rolle,
musst du immer dazwischen reden, usw.

7 Unter dem Primat, diese Fragen der Kinder zu achten, steht das Philosophieren mit Kindern
(vgl. beispielsweise FREESE, 1994; HORSTER, 1992; SCHREIER 1993)
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Kein Mensch ist Allwissend. Aus diesem Grund sollte auch in der Schule nicht die
[lusion eines allwissenden Lehrers aufgebaut werden. Vielmehr sollte der Lehrer
den Kindern zeigen, dass auch er in vielen Dingen ein Fragender und Suchender
ist. Nur so wird auch die Forderung nach lebenslangem Lernen als Zielsetzung
nicht ad absurdum gefiihrt.

5.2 Der Lehrer und die Schiiler im Beziehungskontext: Gegenseitige
Achtung

Den Anderen zu achten lernt das Kind zuallererst von seinen Eltern und der

Schiler nicht zuletzt durch das Verhalten des Lehrers.

Der Lehrer muss dem Schiiler in Bezug auf Achtung stets einen Vorschub geben,

d.h. der Lehrer achtet den Schiiler von vornherein ohne Vorbedingung.

Achtung lernt das Kind nicht durch Belehrung, sondern zuallererst durch den tag-

taglichen Umgang mit anderen Menschen. So erlebt es die Art, wie Eltern mit den

Nachbarn, dem Partner, dem Haustier, usw. umgehen und reden.® Bei den Lehrern

erleben Kinder den Umgang mit dem Hausmeister, der Putzfrau, den Kollegen,

und nattirlich mit ihnen den Schiilern.?

Wichtig ist, dass dieses Vorbild-Sein nicht als Einbahnstrasse betrachtet wird.

Auch der Schiler bzw. das Kind kann dem Erwachsenen, dem Lehrer ein Vorbild

sein. Auch der Lehrer kann stets vom Schiiler lernen.

Dies unterstreicht auch die Kinderphilosophie, so etwa HANS-LUDWIG

FREESE, der betont, dass der Erwachsene, wenn er sich wirklich auf ein

Philosophieren mit Kindern einldsst, die Gelegenheit erhilt, ,ein tieferes und

klareres Problemverstindnis und moglicherweise neue Einsichten zu

gewinnen.“ (FREESE, 1994, 12)

Die Achtung vor dem Kind und dem Kindsein und somit vor dem Eigenwert des

Anderen in seiner Andersartigkeit und Individualitat spielt beim Philosophieren

mit Kindern eine besondere Rolle.

BAUML-ROBNAGL betont fiir die Erziehungssituation allgemein:
wDas Denken der Kinder darf dem Denken der Erwachsenen nicht einfach \gleich’ gemacht werden. Die
Individualitat, die Freibeit des einzgelnen und die Freude am ,Du bist einmalig’ munfS Ergiehungsmotto
sein. Das bedentet anch, die nrspriingliche, spontane Lebensweise und 1ebensmaiglichkeit von Kindern

8 Achtung zeigt sich auch in der Sprachkultur. Im Umgang mit auslindischen Mitbiirgern weist
LUCHTENBERG darauf hin, dass durch einen unreflektierten Umgang mit Sprache
Diskriminierungsformen entstehen. (vgl. 1985, 90£f.)

9 KURT SINGER berichtet in seinem Buch "Die Wiurde des Schiilers ist antastbat" von
gegenwirtigen "kinderfeindlichen Schulumstinden", von wiirdelosem Umgang, von
Demiitigung, Uberforderung und BloBstellung. Er betont, dass dies zwar "Einzelfille" sind,
diese jedoch das Lernen vieler Kinder storen. Er spricht auch von den unpidagogischen
staatlichen Zwingen, denen Lehrer zu folgen haben, und die Kinder unter Druck setzen.
SINGER plidiert einen achtungsvollen Umgang mit Kindern und Jugendlichen und fordert
Eltern und Lehrer auf, mit Zivilcourage fiir demokratische Verhiltnisse und eine neue Ethik
des Zusammenlebens einzutreten. (1998)
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als Erwachsener zu sehen und so viel als moglich im Erwachsenenleben davon zu bewahren. “ (Bauml-

RoBnagl, M.-A., 1990, 85)

KARL GERHARD POPPEL hebt hervor, dass der Mensch neben allen
taktischen Differenzen Lehrer und Schiiler zugleich ist (1978, 37) und HELMUT
SCHREIER schreibt in Bezug auf das gegenseitige Lernen:
S0, wie Kinder von den iiberlegenen Kenntnissen der Erwachsenen profitieren kinnen, von der
Genanigkeit und der Weite des Informationsstandes, kinnen umgekebrt anch Erwachsene ans
der Diskussion mit Kindern einen Gewinn haben, indem sie sich anstecken lassen von ibrer

Neugier, ibrer Fihigkeit u staunen und ibrer Sensibilitat fiir Widerspriiche, die man u
sibersehen sich angewobnt hat (Schreier, H., 1993, 55¢£.)

Hier ist eine Beziehungsqualitit LehrerIn-Kind angesprochen, die nicht durch
Macht und Hierarchie, sondern durch gegenseitige Achtung und Toleranz
gekennzeichnet ist.Solch eine Beziehung ist geprigt durch gegenseitiges aktives
Hin- und Zuhoren, durch Ausreden lassen und tatsachliches Antworten auf den
Gegeniiber. 1 ROBERT COLES berichtet im Zusammenhang mit moralischer
Intelligenz von einem Erlebnis, dass er mit seinem Sohn machte und berichtet:

wIeh hatte erfabren, dafs «Lehrer» und «Schiiler» die Rollen tanschen kinnen, daff das Erlernen

von Moral ein lebenslanges Wechselspiel ist. V'on Erziehung im klassisch-didaktischen Sinn

kann also keine Rede sein.“ (Coles, R., 997, 22)

Auch die Tatsache, wie der Lehrer mit dem Fehlermachen umgeht, beinhaltet eine
Chance zu Achtung. Die Frage ist, ob der Lehrer seine Fehler und die Fehler der
Schiiler achtet, in dem er sie in ihrer wertvollen Funktion wahrnimmt, namlich in
der, dass man aus Fehlern lernen kann.!'' KURT SINGER spricht hierbei vom
"Fehler als Freund" (1998, 54ft.)

Des weiteren lernen Kinder voneinander, was eine grof3e Chance von Schule und
Unterricht tiberhaupt ist. Schon PIAGET fand in seinen Studien zum moralischen
Urteil von Kindern heraus, dass beispielsweise das Gerechtigkeitsgefihl von
Kindern zwar von Erwachsenen verstirkt werden kann, dessen Entwicklung
jedoch in erster Linie nur der gegenseitigen Achtung und Solidaritit der Kinder
untereinander bedarf (vgl. PIAGET in DEHNER, 1998, 50).

10 Diese Haltung ist geprigt durch ein humanistisches Menschenbild, bei dem es um die gelebte
Gleichwertigkeit des menschlichen Lebens geht, d.h. um den gegenseitigen Respekt und um die
Achtung vor der Eigenart und dem Eigenwert des Anderen, nicht nur in der LehrerIn-Kind-
Beziehung, sondern in menschlichen Beziehungen insgesamt. (vgl. hierzu auch 3.3)

1T KANIAK-URBAN versucht Kindern, die bei Leistungsversagen in Krisen geraten, in ihrer
psychologischen Betreuungsarbeit durch eine kognitive Umstrukturierung eine Neubewertung
von Fehlern zu ermdéglichen. Sie gibt den Kindern dabei den Spruch an die Hand: ,,Aus Fehlern
wird man klug, drum ist einer nicht genug!® (1995, 187)
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5.3 Wertschitzend Grenzen setzen: Achtung vor den Gefiihlen des Kindes
Achtung vor dem Kind bedeutet nicht, thm keine Grenzen zu setzen, wie dies
etwa die antiautoritire Erziehungsbewegung getan hat, und was zu einer
Uberforderung der Kinder und Erwachsenen/Iehrer fiihrte.

Wichtig in unserem Zusammenhang ist jedoch die Frage, wie der Lehrer mit
missachtendem Verhalten von Schillern umgeht, d.h. wie er damit umgeht, dass
ein Kind ein Anderes verbal oder physisch verletzt. Hier hilft der Ansatz von
KANIAK-URBAN, die vom wertschitzenden Grenzensetzen spricht.

Dies bedeutet, dass der Lehrer die Gefiihle des Kindes, und zwar auch die gesell-
schaftlich wenig anerkannten, wie Wut, Zorn, usw. wertschitzt bzw. achtet, und
damit dem Kind selbst in seiner Person Achtung bzw. Wertschitzung
entgegenbringt, seinem Verhalten jedoch Grenzen setzt. Gemeinsam mit dem
Kind werden bei KANIAK-URBAN Wege gesucht, wie dieses mit seiner Wut,
seinem Arger, seinem Zorn auf eine Art und Weise umgehen kann, die Andere
nicht verletzt.

wDie  pddagogische Formel lautet: Ich darf alle Gefiible fiiblen, aber nicht handeln wie ich
willl (IKANIAK-URBAN, CH. 1995, 83)

5.4 Achtung und Emotionale Intelligenz in der Gemeinschaft erfahrbar
machen
Emotionale Intelligenz und Achtung koénnen nicht durch Belehrung an Andere
weitergegeben werden. Vielmehr kann nur durch die Praxis des miteinander
Umgehens ein Vermitteln von Achtung und Emotionaler Intelligenz stattfinden.
Dies bedeutet, dass die Kinder Erfahrungen sammeln, wie man die eigenen
Gefiuihle und Gedanken und die der Anderen achtet. KLAUS DEHNER fordert
als MaBnahmen fir eine Moralerziehung:
"Lassen Sie Thre Kinder gemeinsames Handeln aktiv erfahren", "Sehen Sie zu, daf3
Ihr Kinder Verantwortung in der Gemeinschaft ibernehmen", "Initiieren Sie mit
Ihren Kindern Diskussionen tiber Themen mit moralischem Bezug". (1998, 123)12
DEWEY und DURKHEIM betonen, dass Moralerzichung "nicht schulmeisternd"
sein darf, sondern dass eine praxisorientierte Moralerzichung durch "Etablierung
von Gemeinschaften in der Schule" stattfinden sollte. NACH DEHNER, 1998,
122)13

12]n diesen Zusammenhang ist auch der Kommunitarismus in Amerika einzuordnen, dem es
um die Rekonstruktion von Gemeinschaft geht, in der Verantwortung erlebbar ist. Diese
Bewegung reagiert auf die Tatsache, dass in unserer heutigen Wohlstandsgesellschaft Menschen
immer seltener die Erfahrung von Gemeinschaft und Zusammenhalt, von gemeinsamem
Handeln, gemeinsam etwas unternehmen, usw. machen. (vgl. ETZIONI, 1995)

13 In diesen Zusammenhang lisst sich auch der Schulversuch der "Just Community" ("Getechte
Schulgemeinde") nach KOHLBERG einordnen.
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BAUML-ROBNAGL setzt sich fiir eine Schule ein, die ,,bewusst stirker zu einem
sozialen und ethischen Erfahrungsraum® wird. (2002, 298)

Dieser Erfahrungsraum wird bei der Vermittlung Emotionaler Intelligenz
geschaffen, wo Kinder gemeinsame Erfahrungen und Ubungen machen, die dann
reflektiert und geklart werden. (vgl. 5)

6.  Unterrichtsbeispiel aus Self-Science
In dem curricularen Modell ,,Self-Science® ist die gegenseitige Achtung!4 ein
wichtiger Bestandteil. Dies gilt auch fir die Beziechung zwischen Lehrern und
Schilern.’> In den einzelnen Unterrichtseinheiten geht es darum, Gefihle in der
Gruppe zu erleben und zu erfahren, diese Erfahrungen zu artikulieren und im
Gesprich zu bearbeiten, um dann verschiedene Handlungsalternativen zu bes-
prechen und auszuprobieren. Insgesamt unterteilt sich das curriculare Modell in 10
Zicle. Ziel 6 ist dabei das "Fordern von Selbst-Achtung durch Bewusstsein und
Akzeptieren der eigenen Stirken". Affektiver Wachstum soll erreicht werden,
indem der Schiler positiver tiber sich selbst denkt und sich positiver fihlt, sich
selbst mag, Uber sich lachen kann, eigenen Stolz auszudriicken vermag und
personliche Stirken und Schwichen genauer beschreiben kann. (vgl. KLANG,
2003, 302)
Im Folgenden wird kurz eine Ubung, und zwar das "Stolz-Zeilen-Experiment"
vorgestellt. Diese dient dazu, eigene Stirken zu erkennen und damit die
Selbstachtung zu steigern:
Der Lehrer bittet die Schiiler sich beginnend mit der Zeile "Ich bin stolz auf..."
tber ein bestimmtes Thema zu dullern. Dies kann etwas aus dem Bereich Schule,
Sport oder Freizeitaktivitat sein oder sich auf etwas beziehen, das der Schiler fir
die Eltern/einen Freund/fiir sich selbst getan hat.
Nach dem jeder Schiiler eine solche "Stolz-Zeile" geduBlert hat, wobei die Schiler
wie bei jeder Ubung die Méglichkeit zu passen haben, schlieBen sich Diskussions-
fragen an, die lauten:

W 1. 'Wie hast du dich gefiiblt als du deine Stolz-Zeile gesagt hast?'

2. 'Gab es etwas, was du sagen wolltest, aber zuriickgebalten hast? Was?'
(vgl. ders., 300)

n

14 Im Sinne der Achtung gehort es zu den Grundregeln von ,,Self-Science®, dass die Schiler
weder im noch auf3erhalb des Unterrichts sogenannte Totschlagiuf3erungen (,,killer
statements‘‘) machen. TotschlagiuBerungen sind AuBerungen, die die eigene Person oder
Andere verletzen oder erniedrigen. ,,Du bist dumm* ist ein Beispiel hierfiir. Die Kinder lernen,
solche AuBerungen zu erkennen und sich gegenseitig darauf aufmerksam zu machen, wenn sie
benutzt werden. (vgl. KLANG, 2003, 231)

15 In diesem Zusammenhang besteht die Gefahr der Notengebung in der Institution Schule
darin, dass das Kind nicht nur den Wert seiner Leistung, sondern auch den Wert seiner Person
benotet sicht. Dies kann den persénlichen Wachstum behindern oder sogar verhindern.
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Ziel ist es, dass der Schiler sich damit auseinandersetzt, wie er mit dem Gefihl des
Stolzes im allgemeinen umgeht. Der Schiiler kann in der Gruppe dartiber
reflektieren, ob es ihm leicht- oder schwergefallen ist, eigene Erfolge anzuer-
kennen und zu verbalisieren und was die Grinde hierfiir sind. Im Austausch mit
den Anderen erfihrt er, dass es Anderen ahnlich bzw. anders geht. Er wird dafur
sensibilisiert, auf seine eigenen Erfolge zu achten und seine Stirken zu erkennen.
Thematisiert werden kann auch, dass es in unserer Gesellschaft oft als unange-
messen gilt, 6ffentlich stolz auf etwas zu sein, da dies im Gegensatz zu der Tugend
der Bescheidenheit steht. Herausgearbeitet werden kann, wie das Angeben und
Andere klein machen im Gegensatz dazu steht, auszudriicken, dass man iber
etwas stolz ist, was man selbst getan bzw. geleistet hat.

7.  Abschlieende Stellungnahme
Emotionale und soziale Fahigkeiten sind neben kognitiven Fertigkeiten fiir das
Leben und Lernen des Kindes von Bedeutung. Nur durch diese Fihigkeiten ist
eine Qualititsverbesserung von Schulbildung moglich. (vgl. KLANG, 2003, 164£f.)
Der Mensch mit seinen Gedanken und Gefiihlen muss wieder in den Mittelpunkt
von Erziehung gertickt werden.
Durch die Vermittlung Emotionaler Intelligenz soll erreicht werden, dass sich die
Schiiler mit eigenen Gefihlen, Motiven und Gedanken, sowie denen der Anderen
auseinandersetzen. Damit werden die emotionalen Bedingungen fiir die Leistungs-
tahigkeit von Kindern grundgelegt.
Die Achtung vor dem Anderen und der achtsame Umgang mit sich selbst ist
Bestandteil Emotionaler Intelligenz. Durch eine Achtung der eigenen Gedanken
und Gefiihle und der des Anderen findet eine Schulbildung statt, die im Sinne
BAUML-ROBNAGLS menschenbildend wirkt und die Qualitit von Schulbildung
erhoht:
wEine einseitig ausgelegte Bildungseffektivitit (vgl. dagn viele vorschnelle bildungsstrategische
bzw. bildungspolitische Reaktionen auf die OECD-PISA-Studie) ist fiir eine ganzheitliche
Schulgqualitatsentwicklung ebenso schidlich wie ein  isolierter Blick auf kognitionslastige
Kompetenzvermittlung in unserer so genannten Informations- und Wissensgesellschaft. Wenn das
'Denken mit dem Bauch' und die leiblich-sinnlichen Leistungsqualitéiten des menschlichen
Handlungsvermagens — nicht — ebenso  sorgfdltic  entwickelt werden, ist eine lebenslange
Nachhaltigkeit von Lernen anch fiir die effektive Arbeits- und Wirtschaftswelt nicht
gewdahrleistet.” (2002, 297)
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Im Allgemeinen zeigt ein Kaleidoskop das Schone (kalos

CLAUDIA KLEINDIENST

Facetten von Kindheit heute im Spannungsfeld von PISA
und sozialen Bildungsaufgaben
- Blicke durch das “Kaleidoskop der Menschenbildung”-

Werfen wir einen Blick durch ein Kaleidoskop, sehen wir Farben und Formen,
die sich je nach Bewegung zu immer neuen Mustern zusammenschlieBen. Wir
erfreuen uns an der Schonheit, an dem Unerwarteten.

Die achtjahrige Ninetta sieht

lauter Edelsteine und Blumen”. Sie sagt, “wenn ich traurig bin, gucke ich da durch... Es sind immer
die gleichen Steine, aber das Muster dndert sich...das sind geometrische Muster ... Es ist immer eine

Uberraschung wie es weitergeht. Es ist schon.”

Kinder sehen nicht nur Formen, sondern geben ihnen Inhalte und sie sptren,
dass sie selbst Gestalter dieser Erfahrungen sind, indem sie das Kaleidoskop
bewegen und gleichzeitig das Gesehene mit ithren Ideen fillen.

Schauen wir nun durch ein “Kaleidoskop der Menschenbildung” (Bauml-
Roflnagl), welches das Kind in seinen Welt- und Bildungsbeziigen zeigt, mit
seinen Fragen, seinem Koénnen und Wissen und seiner Kreativitit, so werden
wir sehen, dass sich auch hier je nach Bewegung immer neue Farbkombi-
nationen und Muster komponieren und auch “Edelsteine” sichtbar werden
kénnen.

Die Bewegung des Kaleidoskops und die stindige Umgestaltung und Neu-
interpretation des entstandenen Bildes, soll an dieser Stelle den Blick auf Schule
und das Leben der Kinder in seinen sozialen Relationen lenken. Die immer-
wahrende Vernetzung dieser Facetten wird durch die vom Betrachter
ausgeloste Deutung des Gesehenen deutlich. Beim Sehen durch das Kaleido-
skop bestimmen kognitive und affektive Momente gleichermallen das Handeln
und die Interpretation des Gesehenen,

wwobei das kognitive (eher quantifizierende) System nach Ciompi die Konturen formt (Zeichnungen,
Formen) ..., das (eher qualifizierende) Emotionssystem dem Bild die Farben gibt. 7

J— (19

schon”, eidos

=“Gestalt”, skopein = “betrachten”). Wenn wir durch das Kaleidoskop der

I Qerter, Rolf: Psychologie des Spiels. Ein handlungstheoretischer Ansatz. Minchen 1993, S.
263
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Bildungsrealitat blicken, sehen wir auch Konstellationen, die nicht “schon” sind.
Diese Konstellationen bringen unser padagogisches Handeln in Bewegung.
Vielleicht kann ein Weiterdrehen des Kaleidoskops, nach kurzem analytischem
Verweilen ein neues Bild entwerfen, in dem Chancen der Menschenbildung in
unseren Schulen liegen.

1. Kinder heute im Spannungsfeld von PISA und sozialen Bildungsauf-
gaben einer Schule fiir morgen

Kinder stehen heute im Spannungsfeld verschiedener Dimensionen, die einen
Anspruch an Schule in ithrem Bildungswert stellen. Diese Beziige sind es, die in der
bildungspolitischen Diskussion, immer schon und heute ganz aktuell, Spannungen
aufwerfen. Auf einer Seite steht Pisa mit den aufgedeckten Defiziten der
Leistungsfahigkeit von Kindern wund Schule. Den Kontrapunkt bilden
padagogische Konzepte, die personlichkeitsbildende und soziale Bildungsaufgaben
im Kontext von Wissen und Koénnen formulieren. Dazwischen steht das Kind mit
seinen Sinnbeziigen, Fragen und Bildungsanliegen.

Kinder und Padagogen befinden sich in einem bewegten Austausch zwischen den
vernetzten Bezugspunkten Kommunikation, Sozialisation, Ethik und den
Fragen nach Wissen und Kénnen. Die Facetten der grundlegenden Forderun-
gen, die an Bildung gestellt werden, dhneln sich seit Beginn des padagogischen
Fragens. Sie erscheinen jedoch immer wieder in aktuellen, neuen Sinnbeztigen und
veranderten Gewichtungen. Die Zeit hat unser Kaleidoskop gedreht und wir
miussen die neu entstandenen Formen neu interpretieren und vernetzen.

Dabet sollten wir bedenken, dass von bildungspolitischer Seite haufig eine kontrire
Sinnentnahme und Reaktion auf das “was wichtig ist” stattfindet. Kontrir zu dem,
was groB3e Teile der padagogischen Forschung formulieren. Wie kénnen wir es
schaffen hier einen bewegten Prozess zwischen allen Facetten herzustellen, die
Vernetzungen zu kniipfen, um Menschenbildung so anzubahnen, dass sie nicht
eine von sozialem Sinn entleerte Handlungskompetenz darstellt?

»Obne die konkreten sinnlichen Erlebnisse und Erfabrungen ist alles, was wir in der Schule an
kognativer Begriffsvermittiung, an Lernkenntnissen oder anch an dem oft plakativ gebrauchten Wort
wertorientiertes Handeln* vermitteln wollen, ohne ,Boden', obhne Bedentung. ©

Kinder und PISA im Spannungsfeld von Bildungsfragen

Die Bildungspolitik steht im Kontext von PISA unter der Schockreaktion, nicht
Erster im internationalen Leistungsvergleich zu sein. M6glichst schnell miissen die
hierfir scheinbar verantwortlichen Ursachen beseitigt werden. Es werden

2 Biauml-RoBnagl, Maria-Anna: Leben mit Sinnen und Sinn in der heutigen Lebenswelt.
Regensburg 1990, S. 74
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Konzepte entwickelt, die oft am Kind vorbei gedacht werden. Daher soll hier der
erste Blick den Kindern gelten — sie werden in der 6ffentlichen Diskussion um
Leistungsstandards oft genug tibergangen, sind gemeinsam mit den Eltern und den
Lehrern die “PISA-Versager”. Die Kinder bilden den Mittelpunkt unseres
Kaleidoskops, sie miissen wir schiitzen vor iberstirzten und einseitigen
Verinderungen im Bildungssystem. Die Offentlichkeit neigt immer mehr dazu, das
Kind in seinem Eigenrecht zu tbergehen: In der PISA-Debatte geht es um den
Erwerb von Schlisselqualifikationen, die eine Wissensgesellschaft braucht. In der
Rentenfrage geht es darum, dass der “Mengenanteil an Kindern” fir unseren
gesicherten Wohlstand zu gering ist — dass eine Gesellschaft ohne Kinder jedoch
nicht nur tGberaltert, sondern sozial verarmt ist, wird nicht ausgesprochen.

Die Welt hat sich weiterbewegt und damit hat sich Kindheit weiterentwickelt.
Kinder sind in den letzten zehn Jahren in neue Beziehungsnetze eingetreten: In
den Medien erlebte Gewalt und Katastrophen werden in den Darstellungen
immer direkter, Mobbing ist quotenbringend. Kinder telefonieren mit Handys,
gehen ins Internet und kaufen bei e-bay. Gleichzeitig wird das soziale private
Gefiige zunehmend bedroht bis hin zu Arbeitslosigkeit oder Trennung der
Eltern, Kinder besuchen Entspannungsgruppen und bekommen “Ritalin”.3
Auf diese Dimensionen miissen wir als Padagogen reagieren. Wir miissen Kinder
kompetent machen fir ein schnelllebiges Leben, fiir das sich immer weniger
Aussagen uber Zukunft und Wertorientierungen treffen lassen. Es liegt nahe, den
Erwerb von Schlisselqualifikationen zu fordern, die jede “Tir der Zukunft”
offnen. Wir sollten aber keinesfalls, wie es im Kontext von PISA geschieht, hier
den schulischen Schwerpunkt einseitig im naturwissenschaftlich-mathematischen
Bereich festmachen und unreflektierte schulorganisatorische Konsequenzen
ziechen. Das schnelle Entstehen neuer Facetten der Lebenswelt macht es
notwendig, soziale Kompetenzen, ethisch fundiertes Reflektieren und Handeln
sorgfaltig grundzulegen. Schlisselqualifikationen durfen daher nicht sinnentleert
und inhaltsleer erworben werden, sonst wird ein verantwortungsbewusstes, sozial,
ethisch und sachlich reflektiertes Handeln unmoglich.

Diese Bildungsaufgabe liegt vor uns, wenn in einer EMNID Umfrage aus dem
Jahr 1995 tber 50% der befragten jungen Deutschen auf die Frage “Warum sind
sie auf der Welt?” die hedonistische Antwort geben “Ich mochte das Leben
genieflen.” Nur jeder Neunte meint “Ich bin auf der Welt, um Gutes zu tun.”*

Was fehlt, ist eine “verniinftige Vermittlung zwischen dem eigenen und dem
Glick anderer.””

3 vgl. dazu Thimm, Katja/Blech, Jérg: Kinder mit Knacks. In: Spiegel Special: Lernen zum
Erfolg. 3/2002, S. 114ff

4 vel. dazu Bastian, Hans Gunther: Kinder optimal férdern — mit Musik. Mainz 2001, S. 28
> Fischer, Peter: Einfithrung in die Ethik. Minchen 2003, S. 22
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Schulwirklichkeit und PISA — eine konfliktreiche Beziehung?

In diesem Kontext soll als Kontrapunkt der Blick nun auf die PISA-Debatte
gelenkt werden, die in ihrer Dominanz fiir Bildungsplanungen nicht nachlasst.
Kritisch und plakativ méchte ich hier die Frage stellen: PISA-Schock = Sputnik-
Schock? Parallelen in der 6ffentlichen Diskussion und Reaktion lassen sich nicht
leugnen. Die Leistungserhebungen, die PISA seit 2000 getroffen hat, fokussieren
sich in ihrer Interpretation auf den mangelnden Erwerb und Umgang mit natur-
wissenschaftlichen Schliisselqualifikationen und Kompetenzen, und infolgedessen
auf einen Mangel an weltwirtschaftlich relevanten Kénnensformen. Dieses dem
“Standort Deutschland” ausgestellte Leistungsdefizit fithrt in unserer wirtschaft-
lichen Lage (Arbeitslosigkeit, zu wenig hochqualifizierte Arbeitskrifte) zu Angsten
und hektischen Reaktionen in der Frage nach organisatorischen und inhaltlichen
Neustrukturierungen von Schule. Ubersehen wird hier, dass Schule, Bildung und
die Kinder nicht auf “einem Bein stehen” koénnen. Es entsteht dann eine
Schieflage, die weitreichende Probleme aufreilt, weil soziale Bildungsaufgaben, die
nur punktuell in den Fokus der Offentlichkeit treten (man denke an Erfurt) und
nicht so augenfillig in ihrer Bedeutung fiir den Wettlauf um den ersten Platz sind,
an den Rand gedringt werden.

»Griindlich zu priifen ist die gentrale Problematik: Wie sind die \Qualitiiten des Menschlichen® in
unserer leistungszensierten Schule u sichten und aufrecht zu erbalten? Konnen die objektiven Kriterien
einer standardisierten Leistungsmessungs-Strategie — wie die Pisa-Erhebung im OECD-1ergleich
dieses intendiert — ein reelles Spiegelbild von Schulgqualitit spiegeln?“ ¢

Betrachten wir kritisch die Schulwirklichkeit im Kontext von PISA, so wird
offenbar, dass vielerorts eine Bildungshektik entstanden ist, der die Lehrer und
Kinder standhalten miissen. Kénnen die geforderten Leistungsstandards erfiillt
werden? Der kognitive Leistungsdruck wird stirker, die Forderungen an den
Ubertritt weiter verschirft. Die “Ubertrittspanik’” nimmt in den dritten und vierten
Klassen stetig zu, Angste entwickeln sich, Leistung um der Leistung, nicht um der
Sache willen, ist gefordert. Wie sonst kann die Angst von Eltern gewertet werden,
das Musische werde zu zentral, wenn ein Lehrer dafiir Sorge trigt, dass der
Unterricht in den musischen Fichern wenigstens gemal3 der Stundentafel
stattfindet? ,,In vielen deutschen Schulen gelten gerade Musik- und Kunst-
unterricht als verschiebbare Masse.“” Auch die Einschulung mit oft fast sieben
Jahten wird von den Eltern mit der Versagensangst vor dem Ubertritt begriindet.
Eine kritische Frage sei erlaubt: Wiirden tatsichlich so viel mehr Eltern ihre

¢ Bauml-Rof3nagl, Maria-Anna: Qualititen des Menschlichen als Faktoren von Schulqualitit.
online- Publikation 2002, S. 1

7 Beyer, Susanne/Voigt, Claudia: Kultur-Ruck fir die Kleinen. in: Spiegel Special: Lernen firs
Leben 3/2004, S. 50
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Kinder auf das Gymnasium schicken, wenn es diese Note nicht gibe? Wenn ja,
muss sich auch die Bildungspolitik fragen lassen, warum das so ist.

In diesem Kontext ist auch auf die Frage der Ganztagsschule® zu reflektieren.
Diese wird hektisch installiert, bevor alle Dimensionen mit Blick auf das Kind und
die tatsichliche Schulwirklichkeit abgewogen sind. Die Vorteile tiberwiegen nicht.
Nachteile dieses Schulkonzeptes sind augentillig: Echte Ruhe- und Erfahrungs-
zonen fir Kinder, ein Kinderzimmer, ein Garten, ein Spielplatz mit frei gewahlten
Kommunikationspartnern bieten Freiheit - sie fehlen in der Ganztagsschule. Ein
Lehrer kann nicht fir dreilig Kinder “Mama oder Papa oder Oma” sein und die
Erlebnisse und die Sachfragen des Schultages auffangen. Das muss trotzdem zu
Hause geschehen. Biirden wir Kindern eine Lebenswelt auf, vor der wir Erwachs-
enen mit Jogging und Entspannungstechniken flichen — eine Ganztags-Arbeits-
welt?

Exkurs — Eine Pidagogik fiir das Jahr 2000

So erfreulich es ist, dass PISA das offentliche Interesse auf Bildungs- und Schul-
fragen gelenkt hat, um so dringender ist es, dieses Interesse zu nutzen, und zu
einer “Reform”, die alle “Steinchen des Kaleidoskops™” in ihren wechselnden
Bezlgen sieht, aufzubrechen. Und hierbei sollte man die “Piddagogik auf dem
Weg ins Jahr 2000” (Bauml-Rof3nagl) im Fokus des Interesses bewahren:
Verinderungen in unserer Schullandschaft sind fraglos notwendig, und sie werden
seit vielen Jahren gefordert. “Leben mit Sinnen und Sinn” (Biuml-RoBnagl) war
eine zentrale Maxime einer Pidagogik auf dem Weg ins Jahr 2000.

wEine wichtige pddagogische Aufgabe ist es heute, mit den Kindern gemeinsam den Weg von den Sinnen
zum Sinn zn gehen... Der Siegeszug der technologischen, von den realen Dingen abstrabierenden
Vernunft  hat  den  Menschen — als  Ganges — vernachldssigt — und — ans — der — umfassenden
Wirklichkeitserfabrung heransgenommen. Das impliziert einen 1 erlust der Orientierungskraft der
Vernunft und einen 1 erlust der Sinnessicherbeit im Zuge der sinnesverarmten Lebensfiihrung. “?

Der Ausgangspunkt des kindlichen Lernens ist demnach die leibsinnliche
Erfahrung als Grundlage jeglichen Denkens und Handelns. Die Kinder in ihren
lebensweltlichen Bezligen werden in ihrer Ganzheit ernst genommen, damit ein
sinnvoller Austausch zwischen Kind und Sache stattfinden kann. Die Einl6sung
dieser wichtigen Bildungsmaximen setzt mit der uUblichen Verspitung an
verschiedenen Stellen ein, der 2000er Lehrplan fur die Grundschulen in Bayern hat

8 Exkurs: Ist das G8 nétig, um die Uberalterung der Schiiler zu verhindern? Sollten wir nicht
tir eine frithere Einschulung plidieren, zwischen finf und sechs Jahren, statt mit sieben Jahren.
Das “gesparte” Jahr konnte spiter einen stirker inhaltsgebundenen und ethisch reflektierten
Erwerb von Schlusselqualifikationen erméglichen.

9 Biuml-RoBnagl, Maria-Anna: Leben mit Sinnen und Sinn in der heutigen Lebenswelt. S. 66
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Grundideen aufgegriffen. Bevor nun endlich offiziell dieser Weg gegangen wird,
der Kind und Sache, Wissen und Konnen einschlie3t, emotional-soziale und
fachlich-handelnde Kompetenzen gleichermallen entwickelt, sehen wir uns in der
Gefahr, diese Erkenntnisse tiber Bord zu werfen, um oberflichlich und kurzfristig
einen Wettlauf der Leistungsstandards zu gewinnen, der auf Kosten der
ganzheitlichen Bildung geht.

Soziale Bildung fiir Kinder in der Wissensgesellschaft

Die realen Lebensbeziige der Kinder zeigen uns, dass Bildungskonzepte sich heute
zusitzlich verstirkt sozialen Bildungsaufgaben stellen miissen. Erziehungs-
aufgaben werden durch die Phinomene der zunehmenden Gewalt von jungen
Menschen, durch die Bandenbildung, durch Mobbing in Grundschulen und das
erneute Drogenproblem aufgeworfen. Diesen Negativ-Phinomenen kann nur
sinnvoll und handlungskompetent begegnet werden, wenn Kinder, Eltern und
Lehrer tiber entsprechende ganzheitlich grundgelegte Wahrnehmungs- und soziale
Handlungskompetenzen verfiigen.

wEin Bildungssystem, das auf seiner ,Erfolgsliste® kanm ein Bemiihen um die Anerkennung sozialer
und emotionaler Kompetenzgen erkennen lisst — muss es nicht mitverantwortlich gemacht werden fiir die
wabnhaft iibersteigerten ,Anerkennungstaten” von Jugendlichen, die in einer einseitig kognitiv gewerteten
Schulbildung keine Sinnstruktur fiir ibr Lernen empfinden kinnen. ... (Es d.17.) ist ein Mebr an
Schul-ZEIT fiir den Dialog wischen Lebrkrdften und Schiilern einzurdumen. 19

Wollen wir Menschen bilden, gehort es dazu, die Fihigkeit zu sozialem Verhalten,

zu Bewegungen zwischen Ich und Du, aufzubauen, denn es
w3eigt sich besonders dentlich, dass sich das 1 erstandnis von sich selbst und von anderen wechselseitig
bedingen.

In diesen dialogischen Bezichungen sind die Grundlagen gelegt fiir ein emotional
und rational reflektiertes Handeln. Soziales Verhalten setzt die Wahrnehmung des
Anderen voraus.

Eine Pidagogik, die “ganzheitlich” denkt, ist offen fiir die Angste und Tatsachen,
die PISA aufgeworfen hat. Sie wird die Arbeit an diesen Phinomenen jedoch nicht
einseitig, sondern multiperspektivisch angehen. Diese Piadagogik nimmt auch
andere gesellschaftlich relevante Themenkomplexe wahr und gewichtet den
kindlich handelnden Zugang zu Mitwelt und Umwelt neu, durch die verstirkte
Sorge um den Kompetenzerwerb im Bereich des sozialen Miteinanders.

wDenn “eine einseitige Bildungseffektivitit...ist fiir eine ganzbeitliche Schulgnalitatsentwicklung ebenso
schédlich, wie ein isolerter Blick anf kognitionslastige Kompetenzvermittlung in unserer sogenannten
Informations- und Wissensgesellschaft. Wenn das ,Denken mit dem Banch® und die leibsinnlichen

10 Bauml-RoBinagl, Maria-Anna: Qualititen des Menschlichen als Faktoren von Schulqualitit.
online-Publikation 2002, S. 4
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Leistungsqualititen des menschlichen Handlungsvermaigens nicht ebenso sorgfiltig entwickelt werden, ist
ene lebenslange Nachhaltigkeit von Lernen anch fiir die effektive Arbeits- und Wirtschaftswelt nicht

gewdbrleistet. 17

Drehen wir das Kaleidoskop ein wenig weiter und stellen Facetten, die in der
Weltwirtschaft und im internationalen Leistungsvergleich bisher unrelevant
schienen in den Fokus der piadagogischen Aufmerksamkeit. Wir miissen am Rande
liegende “Edelsteine” erkennen und sie als solche nutzen.

2. Lebensfragen und Weltwissen von Kindern in ihrer Relevanz fiir Schul-
bildung und Persénlichkeitsentwicklung — das Horen als Kaleidoskop
des kindlichen Zur-Welt-Seins

Wir haben die Dialogfahigkeit und die Wahrnehmungsbereitschaft als wesentliche

Aufgabe fiir Bildung benannt. Gemeint ist ebenso die Hinwendung zu den Sachen

im handelnden Tun wie die Hinwendung zum Mitmenschen. Es geht um die

Wahrnehmung des Du, um in diesem Austausch die eigene Personlichkeit zu

bilden und ethisch vertrigliche Handlungskompetenzen zu entwickeln.

Die Art der Hinwendung ist (fast) immer eine horende, entweder ganz konkret

oder im ubertragenden Sinn. Und genau aus diesem Dialog heraus muss auch

padagogische Forschung und Bildungspolitik stattfinden, denn “das erzieherische

Verhiltnis ist ein rein dialogisches.”!?

wDie Grundhaltung der Offenbert, Achtung und Respekt vor dem Anderen — und sei er auch der
Kleine', ,Geringe* — der Verzicht anf Eigenmacht und Selbstherrlichkeit sind die Grundbaltungen
eznes  christlich -~ gepragten  Eriehungsverhiltnisses. In  der 1 erwirklichung dieser interaktiven
Grundhaltungen gibt es kein ,padagogisches Gefalle* vom Erwachsenen zum Kind hin, sondern ... nur
ein balancierend-gerechtes Miteinander. ‘1’

Facetten kindlichen Weltwissens

Kinder verfiigen tber diese dialogische Einstellung zu ihrer Umwelt und
Mitwelt. In Clustern haben Viertkliassler ihr “Kaleidoskop des Horens”
entwickelt. Sie haben einige “Kiristalle” ihrer Horerfahrungen, Hoérwtinsche, Hor-
interessen aufgeschrieben und fithren uns damit vor, wie vernetzt und originar ihr
Weltwissen sein kann. Wir erfahren dabei, wie wichtig es ist, Kinder in ihrem
Reflektieren und Hinterfragen ernst zu nehmen.

Helena, 10 Jahre:

wDie Obren kinnen sebr wichtig sein, zum Beispiel, wenn irgendwo Gefabr ist. Die Obren kinnen
manchmal das leiseste Gerdusch horen. Sie horen Schalbwellen. Die Obren konnen alle Tone und

11 Bauml-RoBnagl, Maria-Anna: Qualititen des Menschlichen. online: Paed.uni-
muenchen.de/baecuml-rossnagl/Kindheitsforschung, S. 6

12 Buber, Martin: Reden tiber Erziehung. Heidelberg 1995, S. 40

13 Bauml-RoBnagl, Maria-Anna: Kindheitsforschung und pidagogische Lebens-Hermeneutik
mit christlichem Blick. online - Publikation 2000, S. 5
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Kliinge wabhrnehmen. Man kann Zubiren und einfach mal so horen, was geschieht. Wenn jemand um
Hilfe ruft, konnen wir es horen und ihm helfen. Manchmal will man nicht so gerne etwas hiren, unm
Beispiel, wenn etwas Trauriges gescheben ist. Ich hore nicht so gerne, wenn Krieg oder andere nicht so
schione Sachen gescheben sind. Ich hore gerne Musik, die Natur und meine Familie.

Anna, ebenfalls 10 Jahre:
WS gibt zwei Arten von Horen: Horen und so tun als ob. Mir gefillt die erste Art besser. Ich hore
nicht gerne u, wenn jemand weint. Wenn jemand um Hilfe ruff, und man hort weg, dann ist man
ezner, der nur Gutes horen will. Man muss die Obren anch fiir Tranriges dffnen. Die Obren kinnen
einen warnen. Ich hore gerne Musik, anch 1/ dgel und lansche gerne einer schinen Geschichte. Manchmal
denke ich dariiber nach, ob Taube das Hdren vermissen. Das Zubiren mit Herg finde ich eines der
wichtigsten Dinge im Leben.

Die beiden Madchen haben ein “Kaleidoskop des Horens™ entfaltet, das uns zeigt,
welche Sinndimensionen im Horen enthalten sind und wie multidimensional die
Wahrnehmungs- und Kommunikationsfahigkeiten von Kindern sein kénnen:
- Zeit haben, Zuneigung empfinden und erfabren und ebrlich sein = Das Horen mit
Herz
- das leiseste Gerdusch hiren = tagliche Gebrauchsfunktion des Ohres
- Obren konnen einen warnen = lebenswichtige Wahrnehmungs-tahigkeit
- Obren nebmen Schallwellen wahr = physiologisch-physikalische Komponente
- Weinen, Trauriges, Krieg (Streit) hiren miissen = Konfrontation mit emotional
unangenehmen Dingen, die “nahe gehen”
- Musik hiren, V'dgel horen = Schones horen
- Einfach mal so horen, was geschieht = Horen um des Horens willen
- Nur so tun, als ob man zuhirt = die Gefahr des Uberhértwerdens
- Nicht hinhiren, weil man nur Gutes hiren will = Uberhéren
- Ich hire zn = Horen als Zuwendung zum Anderen, eintreten in den Dialog
- Vermissen taube Menschen das Hioren? = der Wert des Horens
- Jemand ruft um Hilfe, ich hire ibn wund helfe = Empathiefahigkeit, ethisch

motivierte Handlungsbereitschaft

Es ist verbliffend, wie Kinder ohne Vorbesprechung derart viele “Edelsteine des
Horens” im Kaleidoskop entdecken. Dass sogar die ethisch-kommunikative Sinn-
komponente des Horens erschlossen wird, zeigt, wie multiperspektivisch
kindliches Sinnwissen sein kann. Andere Kinder wiederum erfahren ihr Ho6ren
verkurzt: Sie “horen” Weckerklingeln, Handys, Quietschen, Presslufthammer und
Disenjager. Sie haben Defizite in der Wahrnehmung des Anderen und in einem
positiven Weltzugang. Die Zusammenschau der kindlichen Erfahrungs- und
Deutungswelten verlangt von uns Pidagogen, weiterzugehen:

Wir missen die Wahrnehmung des Anderen in konkreten Relationen fir Kinder
erfahrbar machen. Dabei ist nicht nur der kommunikative Austausch gemeint,
sondern eine tatsiachliche, auch emotional reflektierte Reaktion auf das Gegentber.
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Daneben hat der sinngebundene Erwerb von Fachwissen zu treten. Es wird
jedoch noch eine weitere Erziehungsaufgabe deutlich, die den notwendigen
Austausch zwischen Kind und Erwachsenem zeigt: Es ist wichtig, mit Kindern
gemeinsam Verarbeitungsstrategien zu entwickeln, die ithnen den Umgang mit
schlechten Nachrichten etleichtern (zum Beispiel nach den Bildern vom 11.
September oder der Flutkatastrophe).

WSelbstentfaltung und Selbsthildung des heramwachsenden NMenschen gelingen nur, wenn genigend
Anregung, Unterstiitzung und Fordernng sowie anch Schutz durch Mitmenschen geschieht — das ist die
gentrale Aufgabe von Schulbildung und Erziehung. “1*

Lebenswerte fiir eine verantwortliche Lebens-Welt-Gestaltung hérend
entdecken

Wir konnten hier ein Nadelohr finden, durch das wir einen Zugang zur
Anbahnung sozialer Kompetenz finden kénnen. Die Ohren der Kinder sind offen.
Durch Hoérwahrnehmungen vom asthetischen Erleben, bis hin zur hoérenden
Zuwendung zum Du und zum Austausch mit diesem Du, eroffnen sich
“Schlusselqualifikationen” einer sozialen Erziehung, wie - Ich-Stirke — Offenheit -

Empathiefahigkeit.

s 25t ein Bewusstsein dafiir zu entwickeln, dass im Horen Erfabrungsmaoglichkeiten liegen, die durch
die Wabhrnehmung des Lebens seine lebenswerte und verantwortungsvolle Gestaltung ermaglichen. “ >

Neben unsere vielfach vernetzte reale Welt, ist eine Welt des Internets und aus
unsichtbaren Handy-Signalen getreten. Wir miissen den Kindern helfen, ihren
Platz in diesem Lebensnetz zu finden, das nicht nur virtuell gelebt werden kann,
sondern auch ganz real im direkten Kontakt zwischen dir und mir, im fluktuieren-
den Austausch zwischen den Menschen und ihrer Umwelt. Hierbei finden sich
verschiedene Kreise der Kommunikation, die sich in stindiger Bewegung
befinden:

Zum einen der dialektische Kreislauf von emotio und ratio, den der handelnde
Mensch immer wieder durchflielt und in dem er Momente der Ganzheit
erschlieBen kann. Zum anderen der Kreislauf zwischen der Wahrnehmung eines
Gegentibers und einer daraus resultierenden ethisch, sozial und sachlich
reflektierten Handlungsfahigkeit.

sewe CrRenmen heifSt fiir uns ..., wunsere, jeder die seine, Relation zum Seienden wabrbaft wund
verantwortlich erfiillen, indem wir all seine Erscheinung getrenlich, weltoffen, geistoffen mit unseren
Kriften empfangen und unserem Sosein einverleiben; so entsteht und besteht lebendige Wabrbeit. “1°

14 Bauml-RoBinagl, Maria-Anna: Qualititen des Menschlichen als Faktoren von Schulqualitit.
online-Publikation 2002, S. 3
15 Kleindienst, Claudia: Ganzheitliches Horen als Lebenswert. Miinchen 1994, S. 345
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3. Musikerziehung oder Erziehung mit Musik als Chance fiir soziale
Erfahrungsméglichkeiten und Grundlegung von sozialer Kompetenz

Beginnen wir wieder mit einem Bild aus der Schulwirklichkeit. Iz Klassenzimmer
einer vierten Klasse stehen Computer und Klavier nebeneinander. In der 1 orviertelstunde haben
die Kinder die freie Wahl der Beschdftigung. Was bedeutet es, wenn jeden morgen etwa 7 Kinder
um das Klavier versammelt sind, meistens wird es von den Buben okkupiert, und ubiren, wie
Mitschiiler ihre aktuellen Klavierstiicke présentieren? Es wird vorgespielt, ugebirt, ansprobiert
und den Klassenkameraden, die keinen Klavierunterricht haben, der Flobwalzer beigebracht, der
miglichst vierhandig gespielt wird. Der Computer bleibt aus.
Was verbindet die Kinder am Klavier, was bedeutet es fliir das Klassenklima, wenn
der Schultag mit Musik beginnt? Die Kinder haben Freude am Musizieren und
Zuhoren, sie sind in einen kommunikativen Austausch integriert, in dem es um das
Interesse am Tun des Anderen geht. Es geht um das Vorfilhren des eigenen
Koénnens, um das Kennenlernen von etwas Neuem, um die Kommunikation im
Voneinander-Lernen. Ein idealtypischer Fall von Schule?

- Kinder sind selbstbewusst und prasentieren thr Kénnen

- Kinder horen einander zu und respektieren den Anderen

- Kinder erleben Gemeinschaft

- Kinder verhalten sich kommunikativ und lernen miteinander
- Kinder sind kreativ und erfahren sich selbst als schopferisch

Dieses musische Netzwerk, das sich vor uns entfaltet, regt Uberlegungen zum
Standort musikalischen Unterrichtens an.

Intellekt fordern mit Musik

Die Musikpidagogik betont in letzter Zeit verstirkt ihre Relevanz fur schulisches
Lernen und spricht sich fiir eine “optimale Férderung der Kinder mit Musik”
(Bastian) 7 aus. Es werden eindeutig kognitionsférdernde Effekte durch
Musizieren festgestellt. Eine Langzeitstudie zur Musikerziehung (Bastian 2002)'8 in
“musikbetonten Grundschulen” zeigt auch, dass erweiterter Musikunterricht nicht
zwingend zu Lasten anderer Ficher geht. Durch die Betonung dieser
intelligenztérdernden Komponente ist Musikunterricht “salonfihig” geworden -
Kinder lernen zu iben, lernen Probleme zu losen ... Bildungspolitiker erkennen
den Nutzen dieses Unterrichtsfaches (auch im Kontext von PISA) und erhalten es

16 Buber, Martin: Reden tiber Erziehung. Heidelberg 1995, S. 42

17 Schon in den sechziger Jahren gab es Forschungen zum Zusammenhang von Musik und
Steigerung der schulischen Leistungsfihigkeit, in denen auch positive Korrelationen festgestellt
wurden, vgl. dazu in: Bruhn, H. u.a.: Musikpsychologie, Hamburg 1993, S. 363

18 Bastian, Hans-Gunther: a.2.0., S. 93ff
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im Ficherkanon.!” Gerne wird dabei die ganzheitliche Bedeutsamkeit des Um-
gangs mit Musik zugunsten intelligenzférdernder Instrumentalisierungen tber-
gangen. Musikunterricht in Schulen darf aber nicht nur bedeuten “iben-tiben-
tben” oder Musik zu rezipieren und instrumentenkundliches und musiktheore-
tisches Wissen anzuhiufen.

Musik ist “mehr”- sie entwirft bunte Formen in unserem Kaleidoskop:
Asthetische Erziehung und Menschenbildung im Umgang mit Musik?
Musik kann “den Weg zum Kopf durch das Herz 6ffnen” (Schiller) - heute
wirden wir von “emotionaler Intelligenz” sprechen (Daniel Goleman). Unsere
Bildungsaufgaben verlangen aber nicht nur den Weg zum Kopf, sondern vielfach
auch den “Weg zum Herzen” Anna: “das Zubdren mit Herz finde ich eines der wichtigsten
Dinge im Leben.”

Asthetische Erziehung und Bildung im Zusammenklang mit Menschenbildung
zu sehen, ist nicht neu. Schon die griechische Ethoslehre sah Musik und
Personlichkeitsentwicklung in enger Korrelation. Ethische und gesellschafts-
politische Inhalte wurden miteinander verbunden. 2° In der musikalischen
Bewegung befindet sich das Kind in einem Austausch zwischen Hoéren und
Handeln. Das Horen ist nie nur ein rezipierendes Horen, sondern bewirkt den
Entwurf von Ideen.

wMusikalisches Handeln ist ein  transaktionaler Prozess zwischen Person und Unmvelt. Zwei
dialektische Begriffspaare kinnen ihn néher beschreiben: Aneignung und 1 ergegenstindlichung sowie
Subjektiviernng und Objektivierung. *“ 21

Musikalisches Handeln als Spiegel des horenden Zur-Welt-Seins
Musikerfahrung und musikalisches Handeln geschieht mit dem Sinnesorgan
Ohr, unserem Organ des kommunikativen Zur-Welt-Seins. Es lasst die Kinder
offen an der Welt teilhaben und macht die Wahrnehmung von Zwischentonen
moglich — so ist der Dialog mit dem Gegeniiber moglich. Das bedeutet fiir den
Musikunterricht und einen “musikbetonten Unterricht”, dass ein Weg “von den
Sinnen zum Sinn” (Biduml-RofBnagl) exemplarisch gegangen werden kann.
Musik als “Horfach” (Bastian) intendiert durch den Stellenwert des bewussten
Hoérens seine kommunikative und soziale Komponente. Diese ist zum einen in
der horenden Wahrnehmung eines Gegentibers enthalten, zum anderen auch im
gemeinsamen musikalischen Handeln, das immer nach der Musik innewohnenden

19 Aufgrund dieser Studie wurde in einigen Bundeslindern die Stundentafel fiir Musik nicht
reduziert, vgl. dazu Bastian, Hans-Gtlinther: Kinder optimal férdern - mit Musik. Mainz 2001, S.
12

20 Kritisch erinnert werden muss jedoch auch an die negativen Folgen des propagandistischen
Einsatzes von Musik.

21 Oerter, Rolf in: Bruhn, H./Oerter, R. u.a.(Hg.): 2.2.0., S. 254
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GesetzmaBigkeiten verlauft. Soll das gemeinsame Tun gelingen, miissen sich die
Beteiligten an die Regeln von Rhythmus, Notenfolge... halten. Dann erleben sie
das Aufgehen im gemeinsamen Tun. “Musik ist die sozialste aller Kunste”?? und
das fithren uns die Kinder am Klavier vor.

»Die besten Erfolge stellen sich ein, wenn das Konkurrengdenken ansgeschaltet ist und das musikalische
Handeln anf dem Hintergrund von Kommunikation und Zusammenarbeit geschieht.* 23

Oerter sieht dann Chancen, dass Musik “als expressives Modell fiir zukutnftiges
gesellschaftliches Handeln gelten” kann.?*

Im gemeinsamen Singen, Musizieren und Musikhoren liegen, durch die thm
immanenten Grundregeln, dsthetische und soziale Erfahrungsméglichkeiten:

- Gemeinsames Gestalten, das heil3t Mitmachen, Freude haben, sich als Teil
einer Gemeinschaft erleben

- Auf den Anderen hoéren, das heilit, den Anderen in seinem Tun
wahrnehmen, Empathiefahigkeit entwickeln

- Horen, was man selber kann, das heil}t, die Erfahrung des Konnens
machen, Ich-Starke entwickeln

- Sich selber zuriicknehmen, nicht immer der Erste sein wollen, das
heil3t, Gemeinschaftsgefiihl entwickeln, Riicksicht nehmen lernen

- Sich an den Rhythmus halten und mitmachen kénnen, das heil3t,
Regeln wahrnehmen und einhalten

- Sich etwas Neues aneignen, das heil3t, fachlicher Kompetenzerwerb wie
Notenlesen, Instrumente spielen, Werkkenntnis

- Den eigenen Ausdruck, die eigene Gestaltung sinnvoll in das Ganze
einbringen, Selbstkompetenz erfahren und zum gemeinsamen Erfolg
beitragen

- Kreativ sein, etwas immer irgendwie Neues und Schénes hervor-
bringen, etwas schaffen, das heit; Zufriedenheit und positives
Selbstwertgefiihl durch eigenes Gestalten erfahren

Musikalische Bildung und Schulwirklichkeit
WMusik ist von ihren Potentialen her stets ratio, motio und emotio in einem Aneignungs- und
Interpretationsprozess; sie verbiirgt geradezu idealiter mit ihren immanenten Qualititen auch emanente
Wirkungen, die der gesamten Persinlichkeitsentwicklung zugute kommen kinnen. 2>

22 Bastian, Hans-Gunther: 2.2.0., S. 66

23 Bruhn, H./Oerter, R. u.a. (Hg.): 2.2.0., S. 364

24 Oerter, Rolf: Psychologie des Spiels. Miinchen 1993, S. 296
25 Bastian, H.-G.: 2.2.0., S. 91
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Diese Lebensbedeutsamkeit von musikalischem FErleben ist aber leider im
Bewusstsein nicht musisch-kreativer Menschen nicht zwingend prisent. Viele
Eltern sehen Musik in der Schule als gestohlene Lernzeit fiir den “Ubertritt”, und
Ubersehen dabei auch die entspannende und motivierende Seite von Musik.

WSchon die Eltern der Kinder von heute haben in den siebziger und achtziger Jabren oft keine
ausreichende musische Bildung erfabren — wund neigen deshalb dazu, den Wert der fulturellen
Erfabrung gering zu schétzen. “2°

Musische Bildung kann nicht in auflerschulische Bereiche abgedringt werden,
zumal die Musikschulen bei weitem nicht ausreichend Plitze anbieten konnen, und
unter ihren eigenen Organisationsstrukturen leiden. Der Umgang mit Musik sollte
akzeptierter Teil des Schulunterrichtes sein, auch wenn keine ibertrittsrelevanten
Zensuren gegeben werden. Musik im Bildungskanon ist auch insofern
lebensweltbedeutsam, da die Freizeit von Kindern und Jugendlichen stark musik-
gepriagt ist. Musik mit ithren Interpreten stellt eine wesentliche “Sozialisations-
instanz”?’ dar. Es ergeben sich daher zusatzliche Aufgaben fir den Musikunter-
richt: Erfahrungen der Kinder mussen aufgegriffen werden und in ihrer Sinn-
haftigkeit gemeinsam uberprift werden, wobei auch in der Freude am Musikhoren
Sinn liegt. Musikunterricht kann aber auch Erfahrungsstrukturen durch musikali-
sche Angebote erweitern.

Wenn die Musik den Schulmorgen begleiten soll, ist es fur Nicht-Fachlehrer
wichtig, die “Angst” vor dem Musikunterricht zu verlieren (schliefSlich werden
auch andere Facher von Nicht-Fachlehrern motivierend und “richtig” unter-
richtet): Musikunterricht bedeutet in der Schulrealitit natiirlich immer auch
Lautstitke und braucht daher Gelassenheit und das Bewusstsein um die
Regelhaftigkeit der Musik. Kinder konnen mit Musik zur Ruhe (zuriick)finden. Wir
miussen uns Zeit nehmen fur Musik (die oft durch schulorganisatorische Dinge
gestohlen wird). Lehrer brauchen funktionierende Unterrichtsmaterialien, die fir
den didaktisch geschulten aber musikalischen “Laien” gemacht sind. Der
Motivation der Kinder konnen wir gewiss sein — und das ist eine wesentliche
Grundlage funktionierenden Unterrichts.

Vergegenwirtigen wir uns noch einmal unseren heutigen padagogischen Standort
zwischen PISA und einer ganzheitlichen Menschenbildung: Es sind sozial-ethische
Kompetenzen fir ein kommunikatives Zusammenleben anzubahnen, denn erst
dann werden naturwissenschaftliche Schlisselkompetenzen in Anbindung an
Wissensstrukturen sinnvoll; sowohl fur das Kind in seinem Welt- und Selbst-

26 Beyer, Susanne/Voigt, Claudia: Kultur-Ruck fir die Kleinen. in: Spiegel Special 3/2004, S. 50
27 Im Wesentlichen ist der oft massive Finfluss der Rock- und Popmusik zu nennen, der in
gewissen Auspriagungen fur die Identititsbildung kritisch beschrieben wird (hiufig aggressive,
destruktive musikalische Strukturen) vgl. dazu Bruhn, H. uw.a. (Hg): Handbuch der
Musikpsychologie. Hamburg 1993, S. 374
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verstandnis, als auch in der AuBenwirkung im Sinne eines verantwortungs-geleite-
ten Handelns.

Wir erkennen, dass in der aktiven Begegnung mit Musik als dsthetischer
Komponente soziale, kommunikative und moralische Kompetenzen erworben
werden konnen. Daher ist bet Pidagogen und Eltern das Bewusstsein aufzubauen,
dass auch die musischen Ficher “wertvoll” sind, da sie das Leben der Kinder
emotional und sozial bereichern.

wHaben wir uns ... dem Genufs echter Schonbeit dabingegeben, so sind wir in einem solchen Angenblick
unsrer leidenden und tétigen Krifte in gleichem Mafs Meister, und mit gleicher Leichtigkeit werden wir
uns zum Ernst und um Spiele, zur Rube und zur Bewegung, zur Nachgiebigkeit und um

Widerstand, zum abstrakten Denken und ur Anschanung wenden. “ 28

Das Musische bietet so die wertvolle Grundlage fiir eine rational und emotional
reflektierte Handlungsfahigkeit. Durch aufmerksames Horen von selbstgemachter
oder rezipierter Musik, durch das freie Gestalten oder Gestalten in Regelbeziigen
sind musikalische Erfahrungen und grundlegende Lebenserfahrungen moglich.

Musik ist ein wichtiger Edelstein in unserem “Kaleidoskop der Menschen-
bildung” (Bauml-Rof3nagl), wenn es uns um den Aufbau der eigenen Identitat
geht. Sie gibt der Personlichkeitsentwicklung auch durch ihr Mal3 an Emotionalitat
breiten Raum und ist daher nicht zu unterschitzen.?

Nicht zuletzt die der Musik innewohnende Bewegung ist es, die unser schul- und
bildungspolitisches Denken braucht — wir mussen den Mut haben, die Kunste als
Chance fir eine sinnvolle und soziale Zukunftsgestaltung zu begreifen.

WMusik ist Bewegung, die sich in Tonen Gestalt sucht und gibt. Als Bewegung aber ist sie Dynamifk,
Kraft, lebendiger Widerspruch, der eine Auflosung verlangt. Sie ist das Auseinandertreten  der
Gegensatze bis zur Zerrissenheit — doch sie ist ebenso der sich schiiefSende Kreis. Sie ist der Aufbruch
ans dem Bekannten und Gewohnten — aber sie ist ugleich anch die Riickkebr. Niemals jedoch kebrt
sie emnfach um Anfang uriick — immer erveicht sie dabei etwas vollig Neues und stofst uns eine Tiir
ins Unbekannte und Unerwartete anf. 30

4. Ausblick

Jede Bewegung bewirkt im Kaleidoskop eine andere Anordnung der vorhandenen
Farben. Sie treten in unerwarteten und neuen Kombinationen vor unser Auge und
wir erweitern das Gesehene durch unsere Erfahrungen und Ideen, je nach der
Resonanz, die die Farbigkeit in uns weckt. Die Konfrontation mit dem
Unerwarteten gestaltet unser padagogisches Handeln, wir miissen daher auf
augenfillige, in immer neuen Beziehungen auftretende, Konflikte reagieren.

28 Schiller, Friedrich von: Uber die 4sthetische Erziechung des Menschen. Stuttgart 2004, S. 86
2 vgl. dazu, Miller-Heuser, Franz in: Bastian, Hans-Gtinther: a.2.0., 8.7
30 Kleindienst, Uwe: Trompete und Klavier. Fono 2000, FCD 20003, Begleitheft S. 3
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wEine lebendige 1ernkultur kann sich nur dann entfalten, wenn bei allen Beteiligten — insbesondere bei
den 1ebrenden (und Bildungspolitikern, d.1".) — Kopf, Herz und Hand — Wissen, Gefiibl und
Handlungskompetenz — im Einklang mit einer gemeinsamen Vision ausgebildet werden. “ 77

Diese gemeinsame Vision konnen wir auch im Kaleidoskop erblicken. Bekannte
Begriffe und Phinomene, neu formuliert und neu vernetzt, zeigen die Bewegung,
in der wir uns befinden. Die (Edel-)Steine bleiben die gleichen, denn die Vision ist
die, eines rational-emotional-sozial gebildeten Menschen.

Der Blick durch das reale optische Kaleidoskop ist “schon”.

wDie Schinheit kann man sagen, ist iiberall gesetzt, wo Licht und Materie, 1deales und Reales sich
beriihren. Die Schinbeit ist weder blof§ das ... 1deale (dies = Wabrheit) noch das blof§ Reale (dies im
Handeln), also ist sie nur die vollkommene Durchdringung oder Ineinsbildung beider. Wir nennen um
Beispiel schin eine Gestalt, in deren Entwurf die Natur mit der grifsten Freibeit und der erbabensten
Besonnenbeit, jedoch immer in den Formen, den Grengen ... und (der, d.17.) Gesetzmalsigkeit gespielt
zu haben scheint. 72

Durch die Bewegung unseres Kaleidoskops entstehen immer neue Bilder,
Uberraschende Farbkombinationen und Muster. Zuvor in der Peripherie liegende
Kristalle stehen plotzlich im Mittelpunkt und in neuen Relationen. Es sollte ein
Ziel unseres padagogischen Handelns sein, diese Bewegungen wahrzunehmen und
die Kiristalle so zu verkniipfen, dass auch sinngefihrdende Konstellationen durch
Anbahnung von Sinnbeziigen und der “Vision des Schonen” eine Chance haben
sich aufzul6sen - in eine neue Uberraschung.
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HADUMOTH RADEGUNDIS SCHOLPP

Sehférderung und Seherziehung im visuellen Zeitalter

1. Einfithrung

»Unser Auge umfafst eine ganze Welt. Das Auge bildet Welt, erdffnet Horizonte, vermittelt
Einsicht, schenkt uns Weltanschanung.

(Schipperges, H.: Welt des Auges. Freiburg 1978, 7)

Sehen und Sehenkénnen sind in unserem visuellen Zeitalter mehr denn je
von Bedeutung. Etwa 80% unserer Wahrnehmungen finden tiber das Sehen
statt, und auch die Schule steuert die Lern- und Bildungsprozesse neben der
Sprache bevorzugt iiber den visuellen Kanal'.

Dennoch wird im elementaren schulbezogenen Bereich und auch in den
weiterfuhrenden Schulen dem Sehprozess, dem Sehvermégen, den Seh-
bedingungen und den Sehférderungsmalinahmen nicht ausreichend Beachtung
geschenkt. Das Sehen-Koénnen wird — mit Ausnahme in der Sehgeschidigten-
padagogik — in der Padagogik und Didaktik vorausgesetzt. Gerade aber infolge der
zunehmenden Visualisierung unserer Lebenswelt und im Zusammenhang mit der
Bildungsdebatte sollte das Phdnomen Sehen als Medium menschlicher Bildungs-
prozesse in seiner ganzen Breite thematisiert werden.?

2. Was bedeutet ,,Sehen*?

Beim menschlichen Sehen handelt es sich um ein komplexes Phinomen. ,Auge’
steht fiir sehen und ,sehen’ steht fir Auge. Die Definition ,sehen’ gibt es nicht.
,Schen’ hat eine Vielzahl von Bedeutungen, von welchen an dieser Stelle eine

Auswabhl folgt.

In der Sprachwissenschaft bedeutet nach dem etymologischen Woérterbuch
Duden die indogermanische Wurzel seky, auf welcher das Verb ,sehen’ beruht,
,»(mit den Augen) verfolgen®3, und in der Brockhaus-Enzyklopidie lautet die
Erklarung fiir sehen: ,,ahd. sehan, eigtl. ;mit den Augen verfolgen™“.

! Appelhans/Krebs, 19953, 7

2 Da gerade bei diesem Thema Visualisierungen sinnvoll hitten eingesetzt werden konnen, ist
es bedauerlich, dass wegen der gemeinsamen Veroffentlichung als Vorgabe die Beschrinkung
auf eine Grafik/Abbildung besteht.

3 Duden, Bd. 7, 1989, 662 f.

4 Brockhaus-Enzyklopidie, Bd. 20, 199319, 61
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,Schen’ bedeutet an erster Stelle nach Duden ,mit dem Auge wahrnehmen,
erfassen®>, womit gleichzeitig das Auge als das Sehorgan einbezogen ist, und nach
dem Deutschen Woérterbuch von Jacob und Wilhelm Grimm (1905) ,,in
eigentlicher bedeutung das wahrnehmen mit den augen oder auch die kraft des
sehens bezeichnend®¢. An zweiter Stelle der Bedeutungserklirung folgt nach dieser
Quelle ,(freiere anwendung in der bedeutung geistigen wahrnehmens, des
erkennens, einsehens [,] erklirt sich leicht von der thatigkeit des wichtigsten sinnes
aus: [...], accipere oculis et animo*’. Als weitere Bedeutungsaspekte folgen ,,das
Auge als Spiegel der Seele®® sowie sehen als ,,angesehen werden.

In der Philosophie gilt nach Konersmann in Ritter/Grinder!® fir die begriffliche
Definition des Sehens, dass Verlauf und Ausbreitung der wechselhaften
Bedeutungsgeschichte des Sehens den Rahmen einer strengen Begriffs- oder
Disziplinengeschichte sprengen. Bedeutungsgeschichtliche Leitlinien sowie die
Genealogie der Sehtheorien erhellen hier die ,archetypische Ubiqitat’ des Sehens.
Auf diese archetypische Ubiquitit deuten die zahlreichen im Feld der ,Verba
videndi” verwurzelten Begriffe der Erkenntnis, der Wahrnehmung und des
Wissens. Dem Autor zufolge liegt es nahe, dem Sehen den Status einer ,absoluten
Metapher’ im Sinne H. Blumenbergs zuzuerkennen, die — theoretisch — einer
offenen Welt Struktur gibt und darin — pragmatisch — FEinstellungen und
Orientierungen anbietet!!.

Im Rahmen einer philosophisch-anthropologischen Erklirung des Sehens
sicht Bauml-RofBnagl das Auge als Sinnbild fir die ganze Lebensfille!?. Das Sehen
ermoglicht den Aufbau eines Weltbildes. In allen alten Kulturen wird das Auge als
Lichtorgan mit der Sonne verglichen und gilt seit Jahrtausenden als Attribut des
Gottlichen. In der Bibel ist das Auge Metapher fiir Gott selbst. Das menschliche
Bediirfnis nach Visualisierung, das Schauen und die Anschauung, dufleres und
inneres Sehen, das Blickphinomen, der sittliche Charakter des Sehprozesses!3
sowie das Auge als Organ der Erkenntnis sind fir die anthropologische Bedeutung
des Sehens kennzeichnend.

Die Biologie erklirt das menschliche Linsenauge als ein sehr hoch entwickeltes
Lichtsinnesorgan, wobei der Lichtsinn!4 als das Vermogen verstanden wird, auf
elektromagnetische Schwingungen bestimmter Wellenlingen zu reagieren.

5 Duden, Bd. 10, 1985, 577

6 Grimmsches Worterbuch von 1905, Bd. 10/1, 130

7ebd., 131

8 ebd., 133

9 ebd., 135

10 Konersmann, in: Ritter/Grinder (Hrsg.), Bd. 9, 1995, 121
11 Blumenberg, 1960, 7-142

12 Bauml-RofBnagl, o. J., 1 u. 1990 (b)

13 Kikelhaus, 19886, 46

14 Vogel/ Angermann, Bd. 2, 200210, 345
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Anatomie und Physiologie, Phylo- und Ontogenese, Privention, Genetik sowie
Verbindungen zu Fachbereichen wie Physik und Medizin fallen in den biologi-
schen Bereich. Die Physiologie des Sehens untersucht nach Benesch!> den korper-
lichen Wahrnehmungsapparat vom Auge zur Sehrinde im Gehirn.

Wie Benesch!® zusammenfasst, konzentriert sich die Physik des Sehens auf die
Funktionen des Lichts. Die Fragestellungen der Optik verfolgen die Bedingungen
von der Reizquelle bis zum Sinnesorgan. Im Zusammenhang mit dem
menschlichen Sehen werden Linsen und Brennweite, Sammel- und Zerstreu-
ungslinsen sowie Abbildungsfehler erklart.

Die begriffliche Erklirung des Sehens in der Medizin enthilt den diagnosti-
schen Blick (etkennenden Blick). Die Ophthalmologie betasst sich mit Sehen und
Gesundheit, mit dem gesunden und dem kranken Auge. Physiologie und
Pathologie, Pravention und Therapie sowie Verflechtungen zur Gesamtmedizin
gehoren hier-zu. Ein zentraler Begriff in der Ophthalmologie ist der Visus: das
Sehen, der Gesichtssinn, die Sehscharfel”.

Das Interesse der Psychologie des Sehens gilt der Entstehung des Waht-
nehmungsbildes und den Bedingungen der Wahrnehmungsentwicklung!®. Visuelle
Wahr-nehmung (ein aktiver Erkenntnisprozess), Wahrnehmungsférderung sowie
Fragen nach dem Bewusstsein (Verbindung zur Neurophysiologie) sind
Forschungs-gegenstinde dieses Bereichs.

In der Bildenden Kunst, u. a. in den Formen und Farben der Malerez, kommt das
anthropologische Bedtirfnis des Menschen nach Visualisierung (bildlicher
Darstellung) in besonderer Weise zum Ausdruck, wobei Kunst nicht nur das
Sichtbare darstellt. Sehen und Erkennen bringen neue Formen, neue Sichtweisen
hervor!. Die Visualisierung in der Kunst vermittelt sich als Kommunikation,
Ethik sowie Asthetik, letztere durch die Philosophie der Griechen als Wissenschaft
der sinnlichen Erkenntnis bzw. im kantischen Sinne (transzendentale Asthetik) in
erkenntnisleitender Bedeutung?.

In der Pidagogik bedeutet ,Sehen’ derzeit hauptsichlich: Sinnesorgan Auge
(Biologie), Sehen und Licht (Physik/Optik), Medienerzichung, Kunsterzichung
(auch: Bilderwelt der Medien, vgl. LP 2000 2! ), Visualisierung, visuelle
Wahrnehmung und wisueller Lerntyp sowie visuelle Wahrnehmungsférderung,
Unterrichtsprinzip der Anschauung (Comenius; innere und auflere Anschauung;
Print- und Digitalmedien), soziales Sehen (Religion/Ethik: Menschenbild, Blick
auf Behinderte). Im Bereich der Sonderpidagogik befasst sich die Sehge-

15 Benesch, Bd. 1, 19944, 91

16 ebd., 91

17 Pschyrembel, 1994257, 1641

18 Benesch, ebd., 91

19 Tunner, 1999, 153

20 nach Krawitz, 1992, 342

21 Lehrplan fiir die bayer. Grundschule, 1.-4. Jgst., Miinchen, Aufl. 2000
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schadigtenpadagogik mit dem gestorten Sehen. Spezielle therapeutische
MaBnahmen (auch visuelle Wahrnehmungsfoérderung) zur Sehverbesserung und zur
Verbesserung des Lernens oder aber zur Kompensation werden hier eingesetzt?.

3. Visuelle Zeitenwende — Visuelles Zeitalter
Schon immer sind Bilder und Visualisierungen Ausdrucksformen menschlichen
Seins, wie in der agyptischen Hyroglyphik, in den Wandmalereien von Lascaux

oder dem Teppich von Bayeux — einem frithen Beispiel der Verbindung von Wort

und Bild — sichtbar wird, und das anthropologische Bediirfnis nach Visualisierung
lasst sich bis zur heutigen Verwendung von Piktogrammen und Bilderschriften
nachvollziehen. Das Bild ist als Triger von Informationen alter als die Schrift.

Kunstgeschichte und Malerei gelten als die Bereiche, deren Gegenstinde Bilder
sind, obwohl ,,die Geschichte der Bilder etwas Umfassenderes, Machtigeres war als
die Geschichte der Kunst®, wie der ,Bildwissenschaftler’ Andy Warburg
demonstriert 2> . Was hat sich nun  geandert, dass man von emem ,,Visuellen
ZLeitalter” sprechen kann? Brachte man Bilder in der Vergangenheit hauptsiachlich mit
der Malerei in Verbindung, so sind sie heute wegen ihres weit umfassenderen
Sinnes Gegenstand der Geistes- und Naturwissenschaften?. So zeigen sie sich
nach Boehm? in Form von Instrumenten der Erkenntnis (z. B. Aufnahmen des
Hubble-Teleskops). Facher wie Visuelle Kommunikation, Design, Informatik,
Kommunikations- und Informationswissenschaften, Medienwissenschaften,
Statistik, Medizin, Psychologie, Kunstwissenschaft, Erziechungswissenschaft sowie
Biologie sind mit Beitrdgen im Forschungsbericht ,Visuelle Zeitenwender?” der
Korber-Stiftung vertreten?. Somit verdeutlicht der Slogan ,Visuelle Zeitenwende’
einen tiefgreifenden Wandel der Wirklichkeit und ihrer Wahrnehmung?”.

Die Formel des ,iconic turn’ wurde von Gottfried Boehm geprigt, welcher in
seinem Buch ,Die Wiederkehr der Bilder’ (1994) in der Simulation ebenso ecine
Form von Ikonoklasmus sah wie in der Medienindustrie2s. Nach der These des
judischen Philosophen Moses Mendelssohn (1729-1786), der sich die Entwicklung
der Schriftzeichen als einen Prozess wachsender Abstraktion vom Bilde zum Buch
staben vorstellte, miisste man sogar ,,die These vom ,iconic turn’ als einen ,iconic

22 siche u. a. in: Appelhans/Krebs, 19953

23 Sauetldnder, nach Burda, in: Maar/Burda (Hrsg.), 20042, 9

24vgl. auch Burda, in: Maar/Burda (Hrsg.), 20042, 9-13; Randow, in: Koérber-Stiftung (Hrsg.)
1996/97, 5-6

%5 vgl. Boehm, in: Maar/Burda (Hrsg.), 20042, 29

26 Korber-Stiftung (Hrsg.), 1996/97, 62

27 vgl. Randow, in: Korber-Stiftung (Hrsg.), 1996/97, 5

28 nach Bredekamp, in: Maar/Burda (Hrsg.), 20042, 16
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return’ verstehen: vom Bild zum Buchstaben und von den Buchstaben zurtick zu
den Bildern*?9,

Der Visualisierung kommt im Zeitalter der visuellen Zeitenwende immer grof3ere
Bedeutung zu®. Der Begriff ,Visualisierung’ ist nach Brockhaus®' die Bezeichnung
tir bildliche Formulierung und Kommunikation und zwar fur die Aufbereitung
von Information vor allem mit bildlichen Mitteln wie auch fir visuelle Wahr-
nehmung. Die technische Machbarkeit als kulturell bestimmender Faktor
beeinflusst die Formen und die Entwicklung der Visualisierung: Erfindung von
Buchdruck, Fotografie, Film, Fernsehen, Entwicklung der Video- und Computer-
technik. Wie von Konersmann in Ritter/Griinder3? erlautert wird, veranderte die
in der Mitte des 19. Jh. einsetzende Technisierung des Bildes sowohl die Wahrt-
nehmung (Aufnahme) als auch die Darstellung (Wiedergabe), ,indem sie
spektakulir verinderte Sehwelten entstehen lie3“. Das Erstellen von Karten und
Diagrammen gehort zu den Moglichkeiten der elektronischen Bildverarbeitung,
um komplexe Aussagen, u. a. in Astronomie, Meteorologie, Geographie und
Statistik, ubersichtlich darzustellen. Die Visualisierung dient nicht mehr nur als
Zusatzinformation oder als Illustration, sondern sie driickt komplexe Inhalte mit
eigenen Mitteln aus?.

Kamper und Wulf3* sprechen von einer Blickwende: das Sehen formt sich
entsprechend den historisch-gesellschaftlichen und kulturellen Bedingungen aus.
Die aktuelle Situation kennzeichnen die Autoren durch zwei Entwicklungen: das
distanzierte, iiberwachende, kontrollierende Sehen einerseits (Mikroskop, Fernrohr,
Waffensysteme, Uberwachungssysteme; vgl. S. T. Coleridge: ,despotism of the
eye’) und andererseits — als Gegenbewegung —den ,gefralligen’ Blick, der gierig die
Welt verschlingt (Fotografie, Film, Fernsehen, Video; vgl. Lacan: ,Appetit des
Auges).

Der Begritt ,Visualisierung’ ist somit vielschichtig: Visualisierung zeigt sich als
anthropologisches Bediirfnis sowie als dsthetisches Grundprinzip, meint auch den
Bereich der Imagination bzw. der inneren Bilder. Dariiber hinaus gibt es visuelle
Medien (Digitalisierung unterschiedlicher Informationen, Filme, Grafiken,

29 Assmann, in: Maar/Burda (Hrsg.), 20042, 305 f.

30 sieche auch Grafik ,,Visuelle Zeitenwende — visuelles Zeitalter”, Scholpp, 2004, in:
www.hadumoth-scholpp.de (Sehen, Themenbereiche zum Sehen, Erginzende Visualisierungen
zur Dissertation, 6)

31 Brockhaus-Enzyklopidie, Bd. 23, 199419, 380 ff.

32 Konersmann, in: Ritter/Grinder (Hrsg.), Bd. 9, 1995, 129

33 Brockhaus-Enzyklopidie, Bd. 23, 199419, 380 ff.

34 Kamper und Wulf, in: Kamper/Wulf (Hrsg.), 1984, 12 f.
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Computersimulationen), informative Bilder, Visualisierungstechniken (Mind-
Mapping, Hypertext) sowie visualisierte Schrift (Bildschriften)?>.

4.  Piddagogisches, didaktisches, therapeutisches Handeln—
padagogisch- didaktisch-therapeutischer Blick

Vor dem Hintergrund des visuellen Zeitalters und der Vielschichtigkeit des Sehens

ergeben sich verschiedene Formen von Malinahmen fur die Schule: padagogisches,

didaktisches und therapeutisches Handeln (siche Tab. 1).

@ padagogisch-didaktisch-therapeutischer Blick @

pddagogisches Handeln

Sozialanthropologisches Sehen
Sehen und Gesehenwerden, Einfiihlung, Verstindnis,
unvoreingenommene vorurteilsfreie Interaktion im Sinne eines humanen
Menschenbildes

Gesundheitsfiirsorge im Unterricht und bei der Elternarbeit
biophysiologische Autklirung iiber Sehprozess und Augengesundheit,
Pravention (Verhinderung von Sehschiden, Unfallverhiitung, Erste Hilfe)

didaktisches Handeln

»Augenfreundliche Schule*
Lichtverhaltnisse, Farbgestaltung, Gestaltung der Schiilerarbeitsplitze
einschlief3lich derjenigen am Computer, ,,Augentraining* (vgl. auch in
Scholpp, 2004, 275-297 u. 443-469)

Visuelle Wahrnehmungsférderung (z. B. beim Lesen u. Schreiben, Bildende
Kunst)
visuelle Diskrimination, Figur-Grund-Unterscheidung, Formkonstanz,
visuelles Sequenzieren, riumliche Wahrnehmung u.a.

Sinnliches Lernen — Unterrichtsprinzip der Anschauung
duflere und innere Anschauung

35 vgl. auch Biduml-RoBnagl, Visualisierungsseminare I und II: Visualisierung als
didaktisches Prinzip. LMU Minchen; WS 1998/99 u. WS 1999/2000, s. a. www.hadumoth-
scholpp.de (Sehen, Themenbereiche zum Sehen, Erginzende Visualisierungen zur Dissertation,
3-5)
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didaktisches Handeln

Visualisierung als didaktisches Prinzip
Visualisierungstechniken, Visualisierungen 1. S. v. Imaginationen u. als
Grafiken/Schaubilder, Kriterien fiir die Gestaltung informierender Bilder,
Forderung der Bildkompetenz, Lerntypen (visuell), ,,visual
literacy* (Bildlesekompetenz, vgl. Weidenmann, z. B. 1990, 1994)
Didaktische Medien fiir das Sehen
z. B. Arbeitsmaterialien und audio-visuelle Medien

therapeutisches Handeln

Visuelle Wahrnehmungsférderung
als Unterrichtsprinzip und/oder als visuelle Férderung
(Trainingsprogramm oder in spielerischer Form)
Psychologische Intervention
Blick auf den Menschen, Vermeidung/Auflésung von stigmatisierenden
Zuordnungen
Allgemein sehférderliche Mallnahmen fiir sehbeeintrichtigte Schiiler
z. B. optimale Sitzplatzauswahl durch die Schiiler, zusitzliche Bewegungs-
moglichkeit und Zeit fiir Lesen, Schreiben u. a.
Spezielle Mal3nahmen entsprechend der Art und des Grades der Seh-
beeintrichtigung
Optimierung von Unterrichtsmaterial, Lichtverhiltnissen, Sehhilfen u. a.
Sehbehindertenspezifische Adaptationen
intentional, fachspezifische Arbeitsweisen, methodisch-prozessual, medial

Tab. 1 (Eigenentwurf)

5. Bereiche schulischer Sehférderung und Seherziehung

Dem Sehvermoégen, den Sehbedingungen und der Sehférderung sollte bei allen
Lernenden mit Hilfe padagogischer, didaktischer und therapeutischer Mal3nahmen,
d. h. mit Hilfe des padagogisch-didaktisch-therapeutischen Blicks des Lehrers, auf
verschiedenen Ebenen eine hohe Prioritit eingeraumt werden. Erlauterungen dazu
tinden auf zwei exemplarisch ausgewihlten Ebenen statt.

5.1 Anthropologische Ebene
,Die Welt schauen und anschauen und sich so eine Welt-Anschauung bilden ist
das Lebenswerk des Menschen. [...] Gerade in unserer Zeit der ,schnellen’ Bilder
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ist es eine lebensnotwendige Aufgabe, die von vielen Menschen neu gelernt
werden muss, [...]“3°.

Medienerziechung ist ein wichtiger Teil einer Seherziehung, jedoch: ,,Medien-
padagogik darf sich nicht nur verstehen als Erziehung, die zu den Medien fthrt —
sie soll auch uber die Medien hinausfihren. [...] Die Medien sind niamlich nicht nur,
wie thr Name sagt, Mittler der Welt. Sie konnen auch zum Gegenteil werden, zu
Sperren zur Welt, wenn sie unsere Wahrnehmung verbauen’. Medienerziechung
umschlief3t Bildkompetenz ebenso wie eine ethische Diskussion. Angesichts eines
,2Anschwellens des visuellen Bizeps® als sozialanthropologisches Faktum,
angesichts der Visualisierungsmodi als Faktoren der Wertevermittlung, angesichts
der Rolle von Bildern/Metaphern auch fiir die Visualisierung des Nicht-Sichtbaren
sowie angesichts der visuellen Repriasentation der Wirklichkeit als kulturethisches
Problem fordert Bauml-RoBnagl die ,,Visualisierung als didaktisches Problem fiir
eine mehrdimensionale Werteerziehung*38.

Die Bedeutung des menschlichen Blicks (Merleau-Ponty: Chiasmus des Sehens®;
Sartre: Schauder des Erblicktseins4’) vermittelt sich dem Schiler durch das
wechselseitig sich bedingende Sehen und Gesehenwerden (Blickkommunikation,
Bestarkung seiner Identitit). Sehen als Bewegung der Zuwendung ist damit
zugleich auch eine Abwendung von Anderem, auch Jonas* spricht von der ,,Wahl
des Sehens®.

Ficheriibergreifender Unterricht (z. B. Bauml-RoBnagl*?) kann dem Kind die weite
Bedeutung des Sehens erschlieBen: das Auge als Spiegel der Seele (Sprachorgan
des Gefiihls/Novalis*3; Spiegel fur seelische Storungen, vgl. Maguiret, Schultz-
Zehden®); dulleres und inneres Sehen (Vorstellungswelten, Imaginationen); Sehen
als Freude und Erkenntnis; das Auge als Sinnbild fiir die ganze Lebensfiille.

36 Bauml-RofBnagl, o. ., 1

37 Doelker, in: Kiikelhaus, 1986, 6

38 Biauml-RoBnagl: Visualisierung als didaktisches Problem fir eine mehrdimensionale
Wert(e)erziechung. Vortrag 2.12.2004, LMU Miinchen

3 Merleau-Ponty, 1984 (orig. 1960)

40 nach Schroeder/Geyer, 1999

4 Jonas, 1973, 210 f.

42 Bauml-RoBnagl (Hrsg.), 1992, 1993 (,ganzheitlich-ficheriibergreifende’ Themeneinheiten,
auch zum Sehen) u. Bauml-Rof3nagl, 1997, S. 2-4

43 nach Schultz-Zehden, 1995, 18

# vel. Maguire, 1996, 29

4 vgl. Schultz-Zehden, 1995
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5.2 Gesundheitlich-medizinische Ebene

Auch fir normalsichtige Schiiler/-innen spielt gutes Sehen bzw. Sehen-Kénnen im
Unterricht eine grole Rolle. Um dies zu erleichtern, koénnen didaktische
MalBnahmen wie z. B. ,eine augenfreundliche Schule’ eingesetzt werden. Durch
den vermehrten Einsatz digitaler Medien werden Augen und Sehvermoégen
zusitzlich belastet. Eine Studie aus Japan belegt Gefahren fir die Augen der
Kinder#, arbeitsmedizinische Richtlinien miissen die besonderen Bedingungen in
der Schule bertcksichtigen. Vorbeugung und Pravention einschliefllich der
Unfallverhiitung sind ebenfalls angezeigt.

Nach Meinung von Poéppel ¥ werden die ,,optischen® Landkarten auf dem
Bildschirm mit Blick auf die physiologische Leitungsfihigkeit der Netzhaut sub-
optimal prasentiert, was den Aufbau ,geistiger” Landkarten erschwert. Lesen als
Grundbedingung fir die Aufnahme von Wissen bleibt demnach laut Péppel auch
beim Einsatz digitaler Medien die wichtigste Kulturtechnik.

Des Weiteren kommen bis zu 20% der Kinder mit eingeschrankten Sehfunktionen
in die Regelschule #. Geringe visuelle Einschrinkungen fihren bereits zu
Leistungsbeeintrichtigungen, was entsprechend der jeweiligen Sehstérung
unterschiedliche therapeutische Mal3nahmen erfordert. Zudem verschlechtert sich
laut Scholl® |, Goodrich % und Harmon>! bei vielen Kindern im Verlauf der
Schulzeit — auch durch schulisch bedingte Sehbedingungen — das Sehvermogen. So
treten vermehrt Brechungsanomalien wie Myopie auf. Venzl>? verweist in einer
Untersuchung u. a. auf Sehprobleme von Schiilern durch unzureichende bzw.

fehlende Sehhilfen.

Wie Kiikelhaus verdeutlicht, ist das Sehen durch die sog. energetische Sehbahn (die
optische Sehbahn baut sich als sekundire darauf auf) primar ein hormonsteuerndes
Geschehen: ,,Nicht das Auge sieht: der Mensch sieht“>3. Fehlsteuerungen bei der
Lichtgestaltung (Hollwich >*, Kiikelhaus ) wie auch bei der Farbgestaltung

46 http://ergo.human.cornell.edu/IEA2000/saito.pdf

47 nach Bremekamp, www.tma-bensberg.de/multimedia/materialien/txt/art_bre.html
48 siche z. B. Schoeler, unter z. B. www.ph-heidelberg.de/wp/schoeler

9 Scholl, 1996, 17 ff,

50 Goodrich, 19903, 214 ff,

51 Harmon, in: Goodrich, ebd., 214 f.

52 Venzl, 1988, 12

5 Kiikelhaus, 1986, 86

54 Hollwich, 198811, 2

55 Kikelhaus, 1986, 86 u. 1988¢, 16 ff.
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(Kiikelhaus®, Frieling®’) bewirken somit Schaden nicht nur am Auge, sondern am
ganzen Menschen.

6. Ausblick

Vor diesem Hintergrund stellt sich der Schule die Aufgabe, das Sehen im
engeren wie im weiteren Sinn zu thematisieren, was bei den Lehrenden ein
auf einer interdiszipliniren Basis beruhendes Grundlagenwissen voraussetzt.
Erst so kann eine fundierte Handlungskompetenz fir piadagogische,
didaktische und therapeutische MaB3nahmen erworben werden. Nur wer um
die Komplexitit des Sehphinomens weil}, kann es angemessen in den
schulisch-unterrichtlich-therapeutischen Kontext einbetten™. Dies erfordert
zudem eine fiachertbergreifende Vorgehensweise, was eine Revision bzw.
Ergianzung der Lehrpline beinhaltet.

Der padagogische Blick sieht den Menschen als Ganzes; padagogischer
Erzieherblick heil3t ,,Sehen, verstehen, einfiihlen®. Beim didaktischen Blick
geht es darum, das Sehen zu ermdglichen; Sehen heil3t Sehen-Koénnen! Der
therapeutische Blick gilt dem beeintrichtigten Sehen; gegebenenfalls sind
Fachleute heranzuziehen™. Auch die Integration Grundschule/Sonderschule
ist iiber die Inhalte moglich.

Den Schilern und Schilerinnen ldsst sich somit ein Verstindnis vom
menschlichen Sehen vermitteln, welches das Wissen tiber das bio-physiologische
Sehvermogen ebenso umfasst wie z. B. Bild- und Bildlesekompetenz oder
Visualisierungstechniken sowie den weiten Blick — den Blick auf den Mitmenschen,

den Blick auf die Welt — ermoglicht. (Uberblick: siche Abb. 1)

Eine so verstandene Sehférderung und Seherziehung beinhaltet vielfaltige
Moglichkeiten und Wege, welche in unserem visuellen Zeitalter und im Zu-
sammenhang mit der derzeitigen Bildungsdebatte zu Erfolgen fihren kénnen. ,,Im
Anschauen, Schauen und in unserer Weltanschauung finden wir in einer Folge und
Fille von Bildern den Sinn des Lebens.* (Bauml-Rossnagl®)

>0 Kiikelhaus, 19886, 16 ff.

57 Frieling, z. B. 1988, 19893
58 vel. Scholpp, 2004, 519

5 vel. Scholpp, 2004, 515-517
00 Bauml-RofBnagl, o. J., 1
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Sehforderung und Seherziehung im visuellen Zeitalter

_— T

interdisziplinar ____ ficheriibergreifend

Grundlagenwissen fir Lehrer

in Aus- u. Weiterbildung tiber
die Komplexitat des [ ]
Phanomens Sehen

o\

padagogischer didaktischer therapeutischer
Blick Blick Blick

das sehende Kind

,wacher Blick’

Revision bzw. Erganzung
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Abb. 1 (Eigenentwurf)
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Schuler: Das grof3e Welttheater — (Calderon de la Barca)

INGEBORG THERESIA SCHULER

Das grol3e Welttheater (Calderdn de la Barca) als Weg zur
Personlichkeitsbildung

1. Der spielerische Weg zu Erkenntnis, (Lebens-)Kompetenz und
Personlichkeit

Spielerisches Lernen mit Grundschulkindern im Zeitalter des Computers —

eine vielversprechende Lernmethode oder Zeitverschwendung nach PISA?

Fir M.-A. Biuml-RoB3nagl ist der ,,gegenwirtige Lernprozess bedeutsamer als

»zukunftsorientierte Lernerfolge®. Sie sieht fiir Schule und Kultur im Hinblick auf

die ,Lebensdienlichkeit eine analoge Aufgabe: die Offenheit des Bezie-

hungsgeschehens zwischen Mensch und Mensch, Mensch und Wirklichkeit immer

neu zu thematisieren.*!

1.1 Spiel und Personlichkeitsentwicklung aus  psychologischer
Perspektive

Aus psychologischer Sicht wird dem Spiel fir das Kind einhellig eine zentrale Stel-

lung zugesprochen.

W Als eines der Hanptmerkmale echten Spiels gilt, dass das Spiel Sinn und Zweck in sich selbst
tréigt. ... Durch ,reines Spielen’ wird eine echte Wirklichkeit erzengt, die zum Erfahrungsschatz;
der Spielenden gehort. Und diese Spiehwirklichkeit ist nicht weniger wirklich als andere
Wirklichkeiten des 1 ebens.“?’

Kinder halten sich beim Spiel in einem geistigen Freiraum auf, in welchem sie frei
von Sanktionen agieren kénnen; sie dirfen im Spiel z. B. geizig sein und Abfall auf
die Erde werfen. H. Mogel spricht von einem ,,... Verhaltensspielraum, innerhalb
dessen die individuelle Selbstentfaltung und Selbstgestaltung ungestorter gewihr-
leistet ist, als es im sonstigen Leben der Fall wire.“4

wWas aber die Erfabrungen im Spiel anbelangt, so sind sie allesamt funktional wirksam, d.h.
sie beeinflussen den weiteren Gang der kindlichen Personlichkeitsentwickiung in allen Funfk
tionsbereichen: Emotionen, Kognitionen, Motivationen, Erleben, 1 erhalten und Handeln, indi-
viduelle Verhaltensregnlation und Handlungsplanung. «’

! Bauml-RoBnagl, M.-A., 1992, 8/9

2 Mogel, H., 1994, 3

3 Vel. Wirklichkeit in der Transkriptionsfassung ,, Theaterstiick der Welt*
+ Mogel, H., 1994, 33

> Mogel, H., 1994, 33
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Der Entwicklungspsychologe R. Oerter bezieht sich auf Winnicott und Schifer,
wenn er dem Spiel eine Mittlerfunktion zwischen ,,innerer und dullerer Realitat*e
zuschreibt, wodurch sich eine gemeinsame, neue Ebene bildet. Durch das Spiel
vollzieht sich eine Verinderung, sowohl bei den spielenden Kindern als auch beim
Umfeld’; von Oerter als ,,neu geschaffene Realitit™ bezeichnet.“ ®

wSte mag voriibergehend sein, aber sie hinterldsst eine nene Erfabrungsgrundlage fiir das Selbst,
die fiir die Weiterentwicklung bedeutsam werden kann und die aktuelle Problemlage meistern
hilft. Die vermittelnde Funktion des Spiels besteht also darin, dass es einerseits Handlungsfeld
fiir das Selbst als Aktenr und Bewnusstseinsinstans, ist, andererseits dieses Selbst verindert. ’

Nach H. Mogel ist Rollenspiel ,,eine konventionelle Bezeichnung fur Spielaktivi-
taten, die eine Nachahmung oder Nachgestaltung typischer Handlungen der Er-
wachsenenwelt enthalten10, Fir die Personlichkeit ist es so bedeutsam, da ,, ... der
Schwerpunkt der Entwicklungsforderung beim Rollenspiel ganz wesentlich im
psychodynamischen Bereich liegt, insbesondere in der aktiv-vergniiglichen
Kompensation der (fiir das Kind) ewigen Distanz zum Erwachsenen.““!! Einen
weiteren Bedeutungsaspekt des Rollenspiels siecht Mogel darin, dass sich das Kind
ohne erzieherische Einwirkung der Erwachsenen Werte und Normen aneignet, die
als allgemein verbindlich gelten'? (vgl. Umweltbewusstsein durch die Frage ,,Der
Welt* an einen Spieler: ,,Wie gehst du denn mit mir um?*)!3

1.2 Theaterspiel in der Schule

Theater umfasst nach H. Rischbieter ,,Spieler und Zuschauer. Der Spieler stellt vor
Zuschauern fiktive Figuren und Handlungen dar. Er setzt dazu seine eigenen
korperlichen, psychischen, intellektuellen Eigenarten und Fahigkeiten ein und kann
sich einer Anzahl von Ausdrucksmitteln bedienen ... “!4. Theaterspiel an der
Grundschule wird allgemein als ,Darstellendes Spiel” bezeichnet. Es findet haufig

im Rahmen einer Arbeitsgemeinschaft ,Schulspiel” statt, umfasst ,,alle Formen des
darstellenden Spiels® und ,,versucht alle Arten zu verwirklichen bzw. einzusetzen

¢ Winnicott, 1973 /Schifer, 1989, zit. nach Oerter, R., 1993, 1997, 272

7 Zu Oerter, “Verinderung beim Umfeld®, die Aussage einer Schilermutter nach der
Urauffihrung der Transkriptionsfassung: ,,Das Theaterstiick war auch etwas fiir uns
Erwachsene. Was uns die Spieler sagen wollten, ist angekommen.“ (05/97)

8 Oerter, R., 1993, 1997, 272

9 Qerter, R., 1993, 1997, 272

10 Mogel, H., 1994, 58

11 Mogel, H., 1994, 58

12 Mogel, H., 1994

13 Transkriptionsfassung, 05/97

14 Rischbieter, H., 1983, 1273
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LS5 Bs will ... nach dramaturgischen Grundsatzen (Theatergesetzen) vorgehen:
es will gestalterisch-asthetischen Anspriichen gentigen. 16

1.3 Beriicksichtigung von Spiel und Persénlichkeitsentwicklung im Leht-
plan der Grundschule

Welche Optionen bietet der Lehrplan der Grundschule, um Spiel und Personlich-
keitsentwicklung im Unterricht zu berticksichtigen? Im Lehrplan 2000 wird das
Kind als ,,neugierig Fragender und Suchender, als wissbegierig Lernender und For-
schender gesehen und gleichzeitig ,, ... auch als Kind mit Anrecht auf sein Kind-
sein, sein Spielen und Traumen.“17 Spiel kann im Unterricht oder im Rahmen des
vorgesehenen Freiraums eingeplant werden, der zur ,,Vertiefung der Bildungs- und
Erziehungsarbeit“ 18 genutzt werden soll. Dartiber hinaus ist die Grundschule
gemil} Lehrplan nicht nur ,,Lernort®, sondern auch ,,Lebensraum®. Eine klassen-
Ubergreifende Arbeitsgemeinschaft , ;Theater” kann einen Beitrag zur Schulkultur
leisten und die Schiiler lehren, ,,Verantwortung zu tibernehmen und gemeinsame
Entscheidungen zu treffen.“! (Auch die zuschauenden Schulkinder nahmen sich
nach eigenen Aussagen die Bitte ,,Der Erde® zu Herzen, keinen Abfall auf den
Boden zu werfen)?’ Die vorgehende Lehrplanaussage vernetzt Spiel und Person-
lichkeitsbildung. Laut Lehrplan wird es als vorrangige Aufgabe der Grundschule
betrachtet, ,,... alle Schiiler in ihrer Personlichkeitsentwicklung zu unterstitzen.“?!

wDie Grundschule leistet einen wesentlichen Beitrag zu ihrer weiteren Entwicklung. Sie bervick-
sichtigt Gegenwart und Zukunft des Kindes gleichermafSen; insbesondere wird dem Recht anf
Kind-sein-Diirfen ein angemessener Raum gewdbrt. In einer Atmosphdare des 1V ertrauens, der
Anerkennung und der 1ebensfrende sollen die Kinder Selbstwertgefiihl, Eigenverantwortung und
eine bejahende 1.ebenseinstellung aufbanen und lernen, die eigene Person und die Person des
Apnderen anzunehmen.“*

Weiterhin soll es hinsichtlich der Personlichkeitsentwicklung laut Lehrplan ange-
strebt werden, bei Kindern Selbstakzeptanz, Selbstkritik und die Uberwindung der
eigenen Schwichen anzubahnen.?’ Die Moglichkeit dazu bietet Theaterschulung
mit den Welttheater-Inhalten.

15 Folger, W., 1990, 4

16 Folger, W, 1990, 4

17 Lehrplan fir die bayerische Grundschule, 2000, 3

18 Lehrplan fir die bayerische Grundschule, Minchen, 2000, 13

19 Lehrplan fir die bayerische Grundschule, Minchen, 2000, 11

20 Aussage eines Nicht-Theaterspielers ein Jahr nach der Urauffihrung
21 Lehrplan fiir die bayerische Grundschule, 2000, 7

22 Lehrplan fiir die bayerische Grundschule, 2000, 7

2 Lehrplan fiir die bayerische Grundschule, 2000
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2. ,,Das grof3e Welttheater* von Calderén de la Barca als Handlungsfeld im
Kontext ,,Personlichkeitsbildung*
Was ist iiber die Person des Dichters bekannt, zu dessen Schépfungen
»Das grol3e Welttheater* zihlt?

2.1 Zur Biografie des Dichters Don Pedro Calderén de 1a Barca

Zum Leben Pedro Calderons 2t (1600—1681) existieren nur wenige Quellen.
Calder6n wird in eine alte asturische Adelsfamilie hineingeboren, sein Vater besitzt
eine Schreibstube in Madrid.?> Von 1608 bis 1613 erhilt Calderén eine Schul-
bildung bei den Jesuiten in Madrid; 2 an der Universitit von Alcala de Henares
studiert er ,,Logik und Rhetorik*?” und beginnt spater ein Studium in Salamanca.?
Bereits im Alter von 15 Jahren ist Calderon als Vollwaise auf sich selbst gestellt.”
Als er mit ca. 20 Jahren die Universitat verldsst, hat er als Dichter bereits einen
Namen. 1625 wird er Offizier. 3 Philipp IV. erteilt ihm den Auftrag, fir die
Hofbiihne Festspiele zu verfassen3! und spricht thm 1636 ,,das Ritterkleid von
Santjago® zu.3 1642 quittiert Calderén aus gesundheitlichen Griinden seinen
Dienst beim Militar.>3 1651 erhilt der Dichter die Priesterweihe®* und tbernimmt
ab 1653 in Madrid das Amt des Hofkaplans. Von den Amtspflichten eines Seel-
sorgers freigestellt, wird Calderén beauftragt, jedes Jahr ein Auto sacramental fur
Madrid zu verfassen.?

2.2 Calderons Autos sacramentales®, allegorische Mysterienspiele zum
Fronleichnamsfest

,»Auto sacramental® ist die von ,,acto=Handlung* abgeleitete Bezeichnung fiir ein

,Geistliches Spiel aus Spanien in einem Akt.“ Unter ,,auto® wurden bis zum 16.

Jahrhundert unterschiedliche, kurze Stiicke (z.B. Weithnachtsspiele) verstanden.

Spater reduzierte sich die Bedeutung von ,,Auto sacramental® auf Stiicke mit reli-

giosem Inhalt, bestehend aus einem Akt und aufgefihrt am Fonleichnamstag (z. B.

24 Die biographischen Angaben wurden aus vielen Werken tiber Calderén zusammenge-
tragen.

2 Gregor, J., 1937

26 Reichenberger, K./R. (Hrsg.), Band 111, 1981

27 Reichenberger, K./R. (Hrsg.), Band 111, 1981, 716

28 Reichenberger, K./R. (Hrsg.), Band 111, 1981 und Souiller, D., 1992

29 Reichenberger, K./R. (Hrsg.), Band 111, 1981

30 Gunthner, E., Bd. 1, 1888

31 Gunthner, E., Bd. 1, 1888

32 Gunthner, E., Bd. 1, 1888, 8

3 Gerstinger, H., 1977

34 Valbuena Briones, A. J., in: Reichenberger, K./T.(Hrsg., 11, 1991)

35 K./R.: Reichenberger, K./R. (Hrsg., Band 111, 1981)

36 In deutschsprachigen Werken ist sowohl die Schreibweise ,,auto sacramental® als auch
,»,Auto sacramental gebriuchlich.
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in Toledo etwa ab 1511 iblich).’” Wihrend sich die spatmittelalterlichen Bibel-
spiele in Europa an Inhalte aus dem Alten und Neuen Testament hielten, bezogen
sich die Themen des spanischen Auto sacramentals auf die Bereiche Philosophie
und Mythologie, auf historische Begebenheiten, Legenden, versinnbildlichte Dar-
stellungen und Themen mit Gegenwartsbezug. Auf moglichst einpragsame Weise
sollten, im Anschluss an die ,,Corpus-Christi-Prozession®, auf Wagen (,,carros®)
die Lehrsitze der Eucharistie dargestellt werden. 38

Die von Calderon geprigte Form des Auto sacramentals entwickelte sich vom
,Mysterienspiel”“ (abgeleitet vom griechischen ,mysterion® —, Glaubensgeheim-
nis“), einem mittelalterlichen, geistlichen Spiel,* zum Drama weiter, in dem die
Spanier zu dieser Zeit mit spielerischer Leidenschaft religiose Inhalte auf die
Bithne brachten. Wie bei geistlichen Auffihrungen im Mittelalter Tradition, nutzte
Calderén allegorische Figuren# ) wie ,,Das Gute” und ,,Das Bose®, um die
Zuschauer in leicht verstandlicher Art zu einem Leben nach den Gesetzen Gottes
zu fihren.*!

WWenn Gott menschliche Gestalt annimmt, fkann er dies als Gnade, 1.iebe, Weisheit,
menschliche Natur, - Wille, 1 erstand, fiinf Sinne, BufSe, Siinde, Wollust, Fiirst der Finsternis;

sie treten um den Menschen her, su dem sie von je her gehéren. “*

Als Held der Autos sacramentales gilt nach Kommerell der Mensch: ,,... seine
Lebensdauer umspannt Zeit und Ewigkeit, denn auch vor seiner Erschaffung ist er
in gewisser Weise vorhanden, nimlich in der Idee Gottes ...“4.

2.3 ,El grand teatro del mundo*, “Das grof3e Welttheater”# von Pedro
Calderdn de 1la Barca als Meisterwerk eines Auto sacramentals

Der Begriff ,,Welttheater (lat. ,, Theatrum mundi®) ist in unterschiedlicher Bedeu-

tung gebrauchlich. Ich beziehe mich auf die Aussage H. Rischbieters, der darunter

eine ,,... mittelalterliche und barocke Vorstellung vom Treiben der Welt und Leben

der Menschen als einem grof3en, voriiberziehenden Schauspiel, von Gott inszeniert,

wobei jeder einzelne die thm vom Inszenator auferlegte Rolle zu spielen hat ...“45,

37 Sucher, C. B., 1995, 38

38 Sucher, C. B., 1995, 38-39

3 Rischbieter, H. (Hrsg.), 1983, 939

40 Unter ,,Allegorie® wird nach Rischbieter ein ,,bildlicher Ausdruck® verstanden, die
,,bildliche Darstellung eines Abstraktums, im Theater die Darstellung von Begriffen,
Ideen oder moralischen Kategorien durch im Spiel auftretende Figuren ..., wie z. B.
,,Die Sorge® im zweiten Teil von Goethes Faust. (Rischbieter, H., Hrsg., 1983, 34)

4 Kommerell, M. (Hrsg): Schalk, F., 1974 und Sucher, C. B., 1995

42 Kommerell, M., Hrsg.: Schalk, F., 1974, 157

4 Kommerell, M., Hrsg.: Schalk, F., 1974, 156

44 Calderon de la Barca, P., 1988, 1996

4 Rischbieter, H. (Hrsg.), 1983, 1294

161



Konzepte fur leibsinnliche Bildungsprozesse

versteht. Die Urauffihrung von Calderéns bekanntestem Auto sacramental ,,El
gran teatro del mundo® erfolgt nach Harenberg am Fronleichnamsfest 1675 in
Sevilla.#¢ Als Rollenfiguren treten auf der Bihne ,,Welt* in Erscheinung:

Der Schopfer Die Schonheit
Die Welt Der Reiche
Der Konig Der Bauer
Die Weisheit Der Arme
Das Gesetz der Gnade  Ein Kind
Eine Stimme Gefolge

Nach dem Wunsch des Schopfers soll die Welt zur Bihne werden, auf der die
Menschen die Rolle spielen, die thnen vom Meister zugedacht wurde. Fur die
Spielzeit werden sie entsprechend ausgestattet; die Dauer ihres Auftritts ist den
Spielern nicht bekannt. Das ,,Gesetz der Gnade® mit seiner Botschaft: ,,Tue recht
— Gott tber euch**® soll als Orientierungshilfe dienen. Der Schopfer verfolgt das
Spiel mit. Zum Priifstein wird das Verhalten gegeniiber dem Bettler, dessen Stel-
lungnahme fir das Schicksal der Spieler (Menschen) nach dem Spiel (Tod) ent-
scheidend ist. %

3. ,,Das gro3e Welttheater* von Pedro Calderén de la Barca aus dem
Jahr 1675 als Handlungsfeld fiir Erkenntnis, (Lebens-)Kompetenz und
Personlichkeitsentwicklung von Grundschulkindern
Welche Uberlegungen fiihrten in diesem Kontext zur Auswahl des Jahr-
hunderte alten Welttheater-Gedankens von Calderén?

3.1 Zur Auswahl von Calderdns ,,Welttheater*
Die Idee, Calderdns bekanntestes Auto sacramental ,,Das grole Welttheater, als
Ausgangspunkt zu wihlen, um durch Theater-Spielen-Lernen bei Grund-

schulkindern die Personlichkeitsbildung zu fordern, entstand wihrend einer
Diskussion mit Prof. Dr. M.-A. Biuml-Ro[Bnag].

3.2 Aspekte zur Eignung des Welttheater-Inhalts

Einige Aspekte lieBen das ,,Welttheater* von Calderén als geeignet erscheinen, um
beim Prozess des Theater-Spielen-Lernens mit Grundschulkindern die Entfaltung
der Personlichkeit zu unterstiitzen: Schulkinder mit Verhaltensauffalligkeiten, Lei-
stungsschwichen oder hauslichen Problemen haben erfahrungsgemill innerhalb

4 Harenberg, B. (Hrsg.), 1997

47 Calderon de la Barca, P., 1988, 1996, 4-5

48 Pedro Calderén de la Barca, Nachdichtung von Eichendotft, J., von, 1846, 1971, 23
49 Calderon de la Barca, P., Gbersetzt und herausgegeben: Poppenberg, G. , 1988, 1996
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der Klassengemeinschaft einen schwereren Stand. Das Bewusstsein, dass Gott im
,» Welttheater jeden Menschen bewusst ins Leben ruft (Kommerell spricht vom
Vorhandensein ,,in der Idee Gottes*“>?), vermag die Selbstakzeptanz zu stirken.
Durch das Verkorpern einzelner Rollen wird das Bewusstsein dafiir geweckt, dass
es (fir den Schopfer) nicht von Belang ist, wie angesehen die Rolle (eines Schiilers
innerhalb der Klassengemeinschaft) ist, wenn die Rolle nach besten Kriften erfullt
und Mitgefithl gegentiber Schwicheren (bet Calderén ,,Der Bettler™) gezeigt wird.
(vgl. Pt. 1.1, Oerter, ,,Mittlerfunktion des Spiels). Das Vertrauen in die eigene Le-
benskompetenz kann wachsen, da ,,Das Gesetz der Gnade® mit der Maxime ,,Tue
recht — Gott tiber euch*> den Spielern (Menschen) Sicherheit bietet. Der Umwelt-
gedanke wird ins Bewusstsein gertickt, da die Spieler angeregt werden, gegentiber
,Der Welt“ (Bithne), als einem Teil der Schopfung, Behutsamkeit zu entwickeln.
Auch die Angst vor Versagen, im Grundschullehr-plan durch eine neue Sichtweise
des Fehlers einbezogen, erfihrt eine Abschwiachung, wenn klar wird, dass Fehler,
die Calderéns Rollenfiguren unterlaufen, selbst vor dem Schopfer des Universums
entschuldbar sind, falls sie als solche eingestanden werden.>? Das Spielen des
Bettlers, der beim Schopfer fur die Geizigen um Nachsicht bittet, lasst sich mit ei-
ner Reflexion iiber Verzeihen und die eigene Friedensbereitschaft vernetzen.

4. Neu-Inszenierung zu Calderén ,Das grofle Welttheater und die
Entstehung einer Transkriptionsfassung.
Wie kann Schiilern im Alter von acht bis zehn Jahren ein mittelalterliches
Auto sacramental auf kindgemifle Weise nahe gebracht werden?

4.1 Erste Begegnung mit dem Dichter Calderén

Die Grundschulkinder der Neigungsgruppe Schulspiel erhalten nach einer Phase
der Interaktions- und Improvisationsspiele zunidchst Informationen tber
Calderéns Kindheit. Die Spieler setzen ihre eigene Lebenssituation in Beziehung
zu jener des Kindes Pedro Calderén. Nun folgt eine meditative Zeitreise in das
Jahr 1660, die Betrachtung von Calderéns Portrait> und eine Klirung des
Begritfes ,,Auto sacramental®. >*

4.2 Schwerpunkte im Prozess des Theater-Spielen-Lernens

Wie die folgende Ubersicht verdeutlicht, wird den Schiilern durch das Erlernen des
Theater-Spielens und das ,,Erspielen” des Welttheater-Inhalts die Gelegenheit
gegeben, Kompetenz und Personlichkeit entwickeln.

50 Kommerell, M., Hrsg.: Schalk, F., 1974, 156

51 Calderén de la Barca, P., Nachdichtung von Eichendorff, J., von, 1846, 1971, 23
52 Calderén de la Barca, P., Nachdichtung von Eichendorff, J., von, 1846, 1971, 23
» vgl. Schuler, I. T. , 1999, 90, Abb. 5

54 Schuler, 1. T., 1999, 158
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Theater-Spielen-Lernen und Persénlichkeitsbildung

Ganzheitlicher Zugang | Theaterschulung Soziales Lernen in der
zum Welttheater-Inhalt Spielgruppe
.B8egegnung“ mit dem Korpersprache und
Kind Pedro Calderdn _—

Mimik
Betrachten des Portraits Empathie und
von Calderén Bewegung/Auftritt zu Rollentausch
Improvisierende Er- Musik
schlieRung der Original-
Rollenfiguren
Malen der Wunsch- Blhnensprache Gemeinsames Herstellen
rollenfigur von Requisiten

Fantasiereisen : - Gemeinsames Gestalten
E t R t
Meditative Besinnung nsatz von Requisiten des Buhnenbildes

Die ,Welt* malen und
einen Brief an sie ver- Bilhnenprasenz Umga"ng mit eige_nen
fassen Schwachen und jenen

Tanz der Mitspieler®
Einsatz von Requisiten

Erganzen zeitgemaler Rollenfiguren
Gemeinsames Entwickeln des Rollentextes
Rollenbesetzung in Absprache mit Spielgruppe und Spielleitung

Erlernen des Rollen- Gemeinsames Gestalten des Buhnenbildes
textes Umgang mit Lampenfieber

Selbstkritische Wahl Ensembleschulung

einer Rollenfigur Umgang mit Pannen und Imponderabilien

Abbildung : Schuler, I. T. (2005)3¢

Ausgehend von Calderons Originalfassung, schlieBen sich die improvisierte Dar-
stellung der Original-Figuren, Empathietibungen und haufiger Rollentausch an.
Die Spieler fiithlen sich z. B. in die Rolle des Bauern ein, der tiber viel Arbeit klagt,

und auBlern ihrerseits Klagen tiber zu viele Hausaufgaben. Mit sichtlicher Spielfreu-
de werden ,,Der Bauer® und ,,Der Reiche* verkorpert. Die Gelegenheit, sich im
Schonraum ungestraft von der faulen oder geizigen Seite zu zeigen, wird begeistert
genutzt (vgl. Pt. 1.1, Mogel). Die genannte Darstellung regt zur Auseinander-

55 Vgl. Pt. 1.3: Lehrplanforderung nach Ubernahme von Verantwortung und Férderung
der Personlichkeitsbildung

56 Abb.: Theater-Spielen-Lernen in Vernetzung mit sozialem Lernen und Personlichkeits-
bildung; Grafik: Schuler, I. T, 2005
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setzung mit Geiz und Armut an und relativiert bald die ablehnende Haltung ge-
gentber dem ,,Bettler” 57 (vgl. Pt. 1.1, Oerter, ,,neugeschaffene Realitat®).

4.3 Entstehung der Transkriptionsfassung ,,Theaterstiick der Welt*

Welche Rollen wiirde der Dichter Calderon in seinem ,,Welttheater in der heu-
tigen Zeit besetzen? Nach intensiven Diskussionen einigt sich die Gruppe auf
zeitgemalBe Rollenfiguren, wie z. B. den Manager, der in die Neufassung des
Welttheaters integriert wird. Der Dialog zwischen dem Stralenkind und dem
Schulkind bringt erneut eine Reflexion tber leidige Pflichten (Hausaufgaben) in
Gang (vgl. Erwerb von Arbeitstugenden). Statt des Bauern nehmen die Spieler die
zeitgemalBere Figur des Straflenkehrers auf und lassen ihn ,,Die Erde® saubern.
Diese dankt ihm und bahnt damit sogar bei zuschauenden Kindern ein starkeres
Umweltbewusstsein an (vgl. Pt. 1.1, Mogel).

An einzelnen Passagen des Handlungsverlaufs in Calderons Welttheater tiben die
Spieler Kritik (z. B. an der Rolle des Reichen). Neu aufgenommen wird deswegen
ein Rollentausch zwischen dem Reichen und dem Bettler. Auf diese Weise soll der
Reiche nach Ansicht der Spieler die Armut und den Geiz der Mitmenschen am
eigenen Leib spiren. Nach dem erneuten Rollentausch fuhrt dies zu einer ver-

inderten Haltung des Reichen gegeniiber den Bettlern (vgl. soziales Lernen durch
Spiel).

5. Beispiele fiir Entwicklungsprozesse innerhalb der Spielgruppe

Prozesse der Selbstbehauptung innerhalb der Gruppe sind ersichtlich, als es um
die Besetzung der begehrten Rolle des Konigs geht. Zunehmend werden jedoch
auch unerwunschte Rollen (z. B. der Bettler) ibernommen und von den Darstel-
lern mit sichtlicher Spielfreude verkoérpert. Mit Darstellern, die ihren Rollentext
nicht rechtzeitig lernen und somit das Vorankommen des gesamten Ensembles
verzogern; setzt sich die Spielgruppe so lange im Gesprich auseinander, bis die
Gruppe auf die Zuverlissigkeit aller Mitglieder bauen kann (vgl. Pt. 5, Bezug zur
Lehrplanaussage, ,,Verantwortung iibernehmen®). Uberraschend zeigen sich bei
manchen Spielern unerwartete, schauspielerische Fahigkeiten; dies fihrt zu einer
Aufwertung der Stellung innerhalb der Schulklasse. Durch die Sprechschulung
erscheint die Selbstsicherheit beim Gedichtvortrag innerhalb des jeweiligen Klas-
senverbands grofBer.® Die Interaktion mit den Zuschauern und deren positives
Feedback stirken das Selbstbewusstsein der Darsteller erheblich.

57 Schuler, 1. T, 1999, 165
58 Die Personlichkeitsentwicklung einzelner Spieler kann in diesem Rahmen nicht
diskutiert werden.
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6. Restimee

Der Prozess des Theater-Spielen-Lernens erweist sich als duBerst geeigneter Weg zu
Kompetenz, Erkenntnis und Personlichkeit. Die Lehrplanforderungen nach
,,Eigenaktivitit™ und ,,Betrachtung aus unterschiedlichen Perspektiven® zur Anbahnung
vernetzten Denkens, werden ebenso erfilllt wie das ,,Recht auf Kind-sein-Dirfen®.”
Calderéns ,,Welttheater“-Gedanken aus dem Mittelalter lassen sich mit der heutigen
Lern- und Entwicklungspsychologie und der Didaktik zu einem ,hochst forderlichen
Lebensspiel vernetzen, ,,wenn die spielenden Kinder padagogisch sinnvoll begleitet und
die psycho-sozialen Spielbedingungen fachkundig geschaffen werden.“” In Bezug auf
das Korper- und Gesundheitsbewusstsein, die Selbst- und Sachkompetenz, die Sozial-
kompetenz, die Aggressionssteuerung und die Friedensbefihigung war bei den be-
teiligten Kindern eine deutliche Entwicklung zu beobachten — und ganz nebenbei -
durch den Auftritt der allegorischen Figur ,,Welt” eine starke Sensibilisierung von
Spielern und zuschauenden Kindern gegenuber der Umwelt (vgl. Bauml-Rof3nagl: ,,Wir
haben die Erde nur geborgt) ®. Durch Theaterschulung und Entwicklung der
Transkriptionsfassung wuchs die Achtsamkeit der Kinder gegentber der eigenen Rolle
und jener der Mitmenschen im ,,Spiel des Lebens® (vgl. E. Goffman ). M.-A. Biuml-
RoBnagl schreibt: ,,Sich ,im Gleichgewicht halten’ oder wieder ,Gleichgewicht gewinnen’
fordert uns das Leben im konkret-korperlichen, aber auch im tbertragen-geistigen Sinne
immer wieder ab.“” Das ,,Welttheater“-Spiel ist ein duBerst wirksamer Weg, Grund-
schulkindern die Moglichkeit zur Entfaltung der eigenen Personlichkeit zu geben und
thnen zu helfen, sich im Zeitalter der Reiziiberflutung, im Sinne M.-A. Bauml-RoBnagls,
leichter wieder ins Gleichgewicht zu bringen. Wie Personlichkeitsentfaltung, anhaltende
Einsatzbereitschaft und uniibersehbare Spielfreude der einzelnen Spieler eindrucksvoll
belegten, besteht die weit zuriickreichende Tradition des Spiels in der Schule zu Recht™
und seine Wirkung kann nicht hoch genug eingeschitzt werden.”

Literatur:

Biuml-RoBnagl, M.-A.: , ) Wir haben die Erde nur geborgt®, Grundschulmag. 5/1990

Biuml-RoBnagl, M.-A.: Eine neue Schule zur Jahrtausendwende? In: PW 11/90

Biuml-RofBnagl, M.-A. (Hrsg.): Lebenswerte (in einer neuen) Schulkultur, 1992

Calder6n de la Barca, P.: Das gro3e Welttheater. Nachd.: Fichendorff, J., 1846, 1971

Calderén de la Barca, P.: El gran teatro del mundo. Das groe Welttheater. Ubersetzt
und herausgegeben: Poppenberg, G. Stuttgart, 1988, 1996
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Folger, W.: Schulspiel — ein pidagogischer Auftrag — eine alte Aufgabe neu gestellt. In:
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C. Sinnvolle Férderung von Grundschulkindern aus
psychologischer und pidagogischer Sicht

CHRISTINE KANIAK-URBAN

Schwimmwesten fiir die Stiurme des Schullebens.
Von der Notwendigkeit und den Moglichkeiten, emotionales
Wachstum von Kindern
in der Grundschule zu fo6rdern

1. Hintergrund und Ziel des Textes

Erlebnisorientierter Unterricht — ein dringlicher Erziehungsauftrag

Das Thema Gewalt und Aggression begleitet von dem der Unruhe und der
geringen Aufmerksamkeitsspanne von Schiilern belastet das Erziehungs- und
Unterrichtshandeln des Lehrers in der Grundschule und ist in letzter Zeit immer
mehr in den Mittelpunkt der offentlichen und wissenschaftlichen Diskussion
geriickt. Unter den angesprochenen Problemen leiden Lehrer!  und Kinder
gleichermaf3en.

Durch eine Kindergeneration, die von ihren zuweilen hilflosen Eltern nicht mehr
wohlerzogen in die Schule geschickt wird, damit sie dort belehrt werde, die
vielmehr hiufig der emotionalen Entwicklungshilfe bedarf, damit Belehrung
stattfinden kann, sind Lehrer in ihrer Erziehungskompetenz gefordert. Das
padagogische Standardrepertoire, mit dem Studierende der Lehrimter an den
Hochschulen und Universititen ausgestattet werden, bietet wenig theoretisches
oder praktisches Wissen, was die Bezichungsgestaltung, die Konfliktlosung und
vor allem die Resonanz der eigenen Gefithlswelt betrifft. Die in der letzten Dekade
immer wieder angesprochene und von den Verantwortlichen auch eingeforderte
Werteerziechung 2, 3 richtet sich vornehmlich an die Kognition der Kinder und ist
aus diesem Grund wenig erfolgreich. Intervention, aber vor allem auch praventives
Handeln im Sinne primirer Privention der Schule wird jedoch immer dringlicher.

! Der Einfachheit halber verwende ich die minnliche Form. Mit dem Begriff Lehrer zum
Beispiel sind immer auch Lehrerinnen gemeint, mit dem Begriff Schiiler auch Schilerinnen
usw.

2 Jager, R.S.: Wertewandel und Werteerzichung, Zentrum fiir empirische und pidagogische
Forschung, Universitit Koblenz-Landau, 2004

3 Liebau, E.: Brauchen wir neue piadagogische Werte?, Pidagogik, 7-8, 1994
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Verlage und Medien haben die Not erkannt und bieten Interventionsprogramme
zur Behebung der emotionalen Defizite der Schiiler und zur Schaffung eines
padagogischen Klimas in der Grundschule#,5,¢. Auf Ziele und Inhalte einer
Auswahl solcher Konzepte und Unterrichtsmaterialien wird an anderer Stelle
eingegangen. Die angesprochenen Programme bieten oft hervorragend ausgearbei-
tete Lerninhalte und Materialien, es wird jedoch nicht immer deutlich, auf welcher
theoretischen Folie Priavention und Intervention fullen und wie die Person des
Lehrers mit ihrer individuellen und beruflichen Sozialisationsgeschichte in das
Training einbezogen werden kann. Die Frage nach erforderlichen Lehrer-
kompetenzen bei der Durchfithrung eines Erlebnis orientierten Unterrichts bleibt
weitgehend unbeantwortet.

In diesem Beitrag werde ich mich auf die Suche nach handlungsleitenden Theorien
aus der Psychologie machen und dabei sowohl wichtige Befunde aus der
Emotionspsychologie vorstellen wie auch den in der Pidagogik vertrauten
personzentrierten Ansatz als Basistheorie fiir emotionales Wachstum von Kindern
diskutieren. Ein wichtiger Aspekt in dieser Auseinandersetzung ist die Haltung des
Lehrers, aus der heraus er Erlebnis orientierten Unterricht erteilt. Es wird
festgestellt, dass der personzentrierte Ansatz durch diesen neuen Aspekt eine Art
,Come-Back® in der Piadagogik erfihrt. Auf diesem theoretischen Hintergrund
mochte ich Ziele und Inhalte von Sozialtrainings diskutieren und aufzeigen, was
durch die Durchfithrung solcher pidagogischer Programme geleistet werden kann.
Zum Abschluss soll ein eigenes Modell fir die Konzeption eines individuellen
Interventionsprogramms in Grundschulklassen angeboten werden mit praktischen
Beispielen, wie die in der Schule haufig vernachlassigte Selbstkompetenz von
Kindern in Grundschulklassen gestirkt werden kann. Aus diesem Praxisteil ist die
Uberschrift des Beitrages als Leitziel erwachsen: Wenn ich in meiner
Selbstkompetenz als Kind anerkannt und gestarkt bin, habe ich mir, metaphorisch
gesprochen, ,,Schwimmwesten erworben, mit den Ambivalenzen im Schulleben
tertig zu werden und vielleicht auch daran zu wachsen.

2. Die Bedeutung der emotionalen Kompetenz fiir die Entwicklung

Wer sich als Lehrer auf den Weg macht, Interventionsprogramme zum
emotionalen Wachstum von Kindern Theorie geleitet zu unterrichten, stoB3t auf
die Befunde der Emotionspsychologie. Dieser Wissenschaftszweig hat sich in den

* Achtsamkeit und Anerkennung, Gewaltpriavention in der Grundschule, Bundeszentrale fiir
gesundheitlich Bildung

> Fit und stark fiir’s Leben, Klett, Stuttgart, 1999

6 Klasse 2000, Lions Club
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letzten zwanzig Jahren zu einem wichtigen Forschungsgebiet in der Psychologie
entwickelt, das auch in die Entwicklungspsychologie Einzug gehalten hat’

Der Begriff der emotionalen Kompetenz

Schon vom ersten Tag an beginnen Siuglinge zu lernen, die eigenen Gefiihle und
die von anderen zu erkennen und damit umzugehen. Bei Schuleintritt erwarten
wir, dass Kinder das Entwicklungsstadium der Impulsivitit iiberwunden haben,
und dass sie ihre Gefiihle, angemessen der Situation, steuern kénnen. Nicht mehr
den eigenen Gefihlen und Impulsen ausgeliefert zu sein, diese nicht mehr ,,zu
sein®, sondern sie ,,zu haben®s, ist ein wichtiges Merkmal von Schulfihigkeit.
Positive Auswirkungen emotional kompetenten Verhaltens zeigen sich in der
Schule am augenfalligsten im sozialen Miteinander, denn emotionale und soziale
Kompetenz sind eng miteinander verbunden. Sozial kompetente Kinder kénnen
ihre Emotionen angemessen ausdriicken und werden dadurch fiir andere Kinder
,begreifbar®. Sie konnen sich altersadiaquat in andere Menschen einfithlen, weil sie
deren Gefuhle rasch erkennen. Zusammenfassend konnte man sagen, diese Kinder
verfligen Uber ein differenziertes Emotionsverstindnis und Gefuihlsrepertoire, und
sie kennen Strategien der Emotionsregulation, allen voran solche, mit denen sie
sich in Erregungszustinden selbst beruhigen®.” Thr sozialer Status in der Klasse ist
meist hoch. Wer dagegen seinen Arger nicht steuern kann, wird von seinen
Mitschilern abgelehnt und gerit in der Klassengruppe oft in eine Aullenseiterrolle.
Wer in Angst auslosenden Situationen sich nicht selbst ermutigen kann, wird sich
vom Klassenverband zurlickziehen, noch dazu er in Leistungssituationen versagt.
Solche emotionalen Lernprozesse bei Kindern anzuregen, gehort zum Alltag in
einer schulpsychologischen Beratungsstelle. Schulerfolg hangt nicht nur von der
kognitiven Entwicklung, sondern in hohem Malle auch von der emotionalen
Kompetenz eines Kindes ab.

Aber auch die kognitive Entwicklung selbst wird vom emotionalen Wachstum
gefordert, sowohl die Fihigkeit zu analytischem Denken !“wie auch die der
Verbalitat!!. Aus diesem Grund erzielen Kinder mit einem differenzierten
Repertoire an emotionalen Fahigkeiten mit hoher Wahrscheinlichkeit bereits in
den ersten Schuljahren bessere schulische Leistungen als Kinder mit emotionalen

7 Petermann, F., Widebusch, S.: Emotionale Kompetenz bei Kindern, Hogrefe, Géttingen 2003
8 Kegan, R.: Die Entwicklungsstufen des Selbst. Fortschirtte und Krisen im menschlichen
Leben., Kindt, Munchen , 1994

9 Salisch von, M.: Wenn Kinder sich drgern, Emotionsregulierung in der Entwicklung,

Hogrete, Gottingen, 2002

10 Greenspan, S.J., Die bedrohte Intelligenz: Die Bedeutung der Emotionen fiir unsere

geistige Entwicklung, Goldmann, Miinchen, 2001

11 Tzard, C. u.a.: Emotion knowledge as predictor of social behavior and academic competence
in children at risk, Psychological Science 12, 2001
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Defiziten. Diese Befunde kann ich durch Erfahrung bestitigen. Ich selbst habe im
Rahmen meiner schulpsychologischen Titigkeit viele lernbehinderte Kinder
geférdert, nicht durch Aufgaben zentrierte Ubungsbehandlung, sondern durch
emotionsfokussiertes Spielen. Dabei lernten die Kinder nicht nur ihr Verhalten
angemessen zu steuern, viele von ihnen wechselten auf die Regelschule, und in
standardisierten Testverfahren lie3 sich der Entwicklungserfolg tiberpriifen.

Wenn man die Forschungsergebnisse zum emotionalen Wachstum von Kindern
zusammenfasst, dann kann man sagen, dass emotional kompetente Kinder eher in
der Lage sind, ein gesiinderes und glicklicheres Leben zu fihren als ihre
Altersgleichen mit emotionalen Defiziten. Die Griinde sind unschwer zu be-
nennen. Die glicklicheren Kinder haben selten mit negativen Emotionen zu
kampfen, konnen befriedigendere Beziehungen zu anderen Menschen eingehen
und bringen alle Fahigkeiten mit, um spiter auch beruflich erfolgreich zu sein.

Konzepte emotionaler Kompetenz

Bereits vor Schuleintritt schreitet die emotionale Entwicklung von Kindern voran
und befahigt sie, soziale Situationen zu bewiltigen. Im Prozess der Einschulung ist
der Kontakt mit dem Kindergarten wichtig, weil die Erzieherinnen wichtige
Informationen zur emotionalen Kompetenz von Kindern geben kénnen.
Vergleicht man die Konzepte zur emotionalen Kompetenz'? , 13, so enthalten diese
vornehmlich emotionale Schlisselfertigkeiten, die Voraussetzung dafiir sind, mit
anderen Menschen zu interagieren. Ob durch Mimik, Gestik oder mit Worten, in
diesem Austausch geht es stets um ein Zweifaches:

[1] Emotionale Botschaften miussen empfangen und angemessen decodiert
werden:

Der ist jetzt richtig sauer.

Am liebsten wiire sie davongelaufen.

[2] Die eigenen Gefiihle miussen situations- und sozial angemessen offenbart
werden:

wDa freu’ ich mich riesig, dass du an meinen Geburtstag gedacht hast!*

WLeh konnt’ vor Wut platzen!*

12 Saarni, C.: Die Entwicklung von emotionaler Kompetenz in Beziehungen. In:

Salisch von, M. (Hg.), Emotionale Kompetenz entwickeln, Grundlagen in Kindheit und Jugend,
Kohlhammer, Stuttgart 2002

13 Denham, S.A.: Emotional development in young children, Guilford, New York,

1998
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Diese Fertigkeiten haben zur Voraussetzung:

- das bewusste Etleben, Identifizieren und Benennen von Gefihlen bei mir
und via Einftuhlung bei anderen;

- die Bewaltigung und Steuerung positiver und negativer Emotionen: Welche
emotionalen Erlebnisse will ich abschwichen oder zuriickhalten? Wichtig
tir diesen Kompetenzbereich sind Strategien zur Selbstberuhigung, die
Kindern explizit gelehrt werden kénnen.

EINFUHLUNG

Empfangen Ausdriicken
emotionaler Botschaften

STEUERUNG
von

EMOTIONEN

Die zunehmende Differenzierung der emotionalen Kompetenz bezieht sich also
auf die Bereiche: Emotionswissen, Emotionsvokabular und die intra- wie
interpsychische Emotionsregulation. Alle die genannten Fertigkeiten beeinflussen
einander und bestimmen die Qualitit von Selbstoffenbarung und Einfiihlung.

3. Der personzentrierte Ansatz als Basistheorie fiir die Forderung
emotionaler Wachstumsprozesse

Stellenwert des personzentrierten Ansatzes fiir die Entwicklung der
emotionalen Kompetenz

Wenn man als Kindertherapeutin der non-direktiven Schule die Inhalte der
Konzepte zur Entwicklung und Férderung emotionaler Kompetenz von Kindern
studiert, dann decken sich diese in vielfacher Weise mit den Zielen, die man in
Therapieprozessen fur einzelne Kinder aufstellt. Der personzentrierte Ansatz, wie
er in der Personlichkeitstheorie von C. Rogers vorgestellt wurde 4, erhalt durch
die Notwendigkeit der Forderung emotionaler Kompetenz bei Kindern in der
Schule heute als Basistheorie einen neuen Stellenwert.

Bereits in der Mitte des letzten Jahrhunderts machte V. Axline die Maxime von C.
Rogers fur die Kindertherapie fruchtbar!>. Seit dieser Zeit arbeiten Kinder-
therapeuten auf dem Hintergrund von Theorie und Methode der genannten

14 Rogers, C.: Entwicklung der Personlichkeit, Klett Cotta, Stuttgart, 2004,
14. Auflage

15 Axline, V.M.: Kinderspieltherapie im nicht-direktiven Verfahren, Reinhatd,
Miunchen, 2002 (Original 1947
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psychologischen Schule einerseits mit dem Ziel der Entwicklungsférderung,
andererseits aber auch zur Heilung von Stérungsbildern'®. Durch Befunde der
Forschung zur Entwicklung emotionaler Kompetenz bei Kindern, vornehmlich
die Gber die familialen Einfliisse und die Erziehungskompetenz von Eltern!” riickt
die Arbeit von Kindertherapeuten der gemeinten psychologischen Schule ins
Zentrum der Aufmerksamkeit.

Sensitives Elternverhalten
Von der Notwendigkeit, Befunde zur Entwicklung emotionaler Kompetenz aus der Eltern-Kind
Interaktion in der Pidagogik u beriicksichtigen

Foérderliches Erziehungshandeln von Eltern zur emotionalen Entwicklung ihrer
Kinder zeichnet sich exakt durch die Variablen aus, die C. Rogers als Bedingung
erforscht hat, um sowohl bei Erwachsenen wie bei Kindern -eine
entwicklungsférderliche Lebenswelt bereitzustellen und stagnierender Personlich-
keitsentwicklung wieder zum FlieBen zu verhelfen: vorurteilsfreie Wertschitzung
und Empathie durch Verbalisieren emotionaler Erlebnisinhalte. Auch in der
Zweiersituation des therapeutischen Settings erfahren Kinder im Therapeuten
nicht nur ein Modell fir das Identifizieren und Ausdriicken von Emotionen; im
Spiegel dieser nicht urteilenden erwachsenen Bezugsperson erleben sie vielmehr
auch eine achtsame Anleitung zur Selbstexploration und zum Selbstausdruck.
Neuere Studien zur Férderung der emotionalen Sensitivitit von Kindern in der
Schule beziehen sich aus diesem Grunde explizit auf die psychologische Schule
von C. Rogers und integrieren Ansitze zur Erforschung der emotionalen
Intelligenz wie solche der emotionalen Kompetenz bei Kindern!8 .

Auf dieselbe Weise wie ein Therapeut baut auch ein Pidagoge, der die Gefiihle
eines Kindes aufzugreifen weil3, diese annimmt und prazisiert, nicht nur eine
Beziehungsbriicke zum Kind, sondern er regt auch Selbstakzeptanz und Selbst-
exploration an und férdert das emotionale Wissen in allen seinen Facetten. Die
emotionale Kompetenz bei Kindern zu férdern ist ein Thema, das Eltern wie
Lehrer gleichermallen interessiert. Seminare zum Thema ,,Mit Kindern reden®
konnen an Schulen Eltern wie Lehrer in gemeinsamem Tun vereinen und beleben
die Schulkultur in sinnvollerer Weise als gemeinsame Bastelnachmittage.

16 Weinberger, S.: Kindern spielend helfen, Eine personzentrierte Lern- und
Praxisanleitung, Beltz, Weinheim und Basel, 2001

17 Petermann, F., Wiedebusch, S.: Emotionale Kompetenz bei Kindern, Hogrefe,
Gottingen, 2003

18 Bieg, S., Behr, M.: Wahrnehmen und Etleben von Gefiihlen — ein Ansatzpunkt fur

die schulische Forderung, Gesprichspsychotherapie und Personzentrierte Beratung, 33.
Jahrgang, 4/2002
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Sensitives Lehrerverhalten
Von der Notwendigkeit einer situationsangemessenen Haltungsveranderung bei der Durch-
tibrung von Erlebnis orientiertem Unterricht

Was fir den FEinfluss von elterlicher Erziehungskompetenz auf die Anregung
emotionalen Wachstums bei Kindern gilt, kann als Modell auch fir das
Lehrerhandeln dienen. Allerdings gilt es in der Schule die Besonderheiten der
Rahmenbedingungen zu berticksichtigen.

Generationen von Grundschullehrern haben in ihrem Padagogikstudium die
Kernvariablen des personzentrierten Ansatzes von C. Rogers: Authentizitit,
vorurteilsfreie Wertschitzung und Empathie, als grundlegende Bedingung fiir die
Beziehungsgestaltung im Klassenzimmer kennen gelernt!®; 20. Da diese subjektiv
personzentrierte Haltung jedoch kollidiert mit der objektiv didaktischen Haltung,
welcher der Lehrer in den meisten Unterrichts- und Erziehungssituationen
einnehmen muss, ,,verlernen® Lehrer im Laufe ihrer beruflichen Sozialisation das
erworbene Wissen tiber den Aufbau einer helfenden Beziehung im piddagogischen
Raum, noch dazu sie dieses Wissen als wenig hilfreich erfahren, um kurzfristig mit
den Disziplinschwierigkeiten in der aktuellen Situation fertig zu werden. Wenn
Lehrer nicht zu den padagogischen Naturtalenten gehoren, was ihre soziale
Kompetenz betrifft, zeigen sie sich mit wachsender Berufserfahrung zwar als
professionelle Didaktik Experten, jedoch oft hilflos in ihrer beziehungs-
torderlichen Handlungskompetenz, eine Diskrepanz, auf die Autoren seit vielen
Jahren aufmerksam machen?!.

Worin unterscheidet sich eine didaktisch objektive von einer personzentriert
subjektiven Haltung?

Im Unterricht vermittelt der Lehrer das objektive Wissen unserer Kultur: Es gibt
objektive Lernziele, die vorgeschrieben sind, und es gibt in miindlichen oder
schriftlichen Kontrollen eine Beurteilung, ob oder wie weit der Schiler das
Unterrichtsziel erreicht hat. Dasselbe Haltungs- und Handlungsmuster gilt auch
tiur die sozialen Regeln, die der Lehrer zusammen mit den Kindern aufstellt, und
auf deren Einhaltung er bestehen muss, soll ein effektiver Unterricht und ein
térderliches soziales Miteinander gewihrleistet sein. Nimmt der Lehrer eine
objektiv didaktische Haltung ein, dann geht es um
- objektive Lernziele kognitiver oder sozialer Art,

19 Tausch, R., Tausch, A.: Erziehungspsychologie, Hogrefe, Gottungen, 1991, 10. Auflage
20 Wagner, A.C.: Schiilerzentrierter Unterricht, Urban und Schwarzenberg, Miinchen,
1976

21 Combe, A.: Der Verlust der Balance, Piadagogik, 7-8, 1996
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- ein Urteil, ein Richtig oder Falsch im Bezug zum Lernziel.

Um vollig andere Ziele geht es bet der personzentrierten Haltung und dem auf
dieser Folie vollzogenem Handeln. Hier herrschen die Variablen aus der
Personlichkeitstheorie von C. Rogers, insbesondere vorurteilsfreie Wertschitzung
und Empathie durch Verbalisieren emotionaler Erlebnisinhalte, wie auch in
kompetentem Elternverhalten erforscht. Giel3en wir diese Voraussetzungen in die
,oprache des Unterrichts®, dann geht es um

- subjektive Lernziele kognitiver oder sozialer Art
z.B. die sprachliche Symbolisierung von Erleben beim Kind

- das Verstehen des innerpsychischen Bezugsrahmen des Kindes
z.B. seine Gefuhle, seine Absichten, seine Gedanken usw.

Beide Lehrerhaltungen haben ihre Berechtigung im Klassenzimmer. Es gehort zur
Professionalitit des Lehrers sie situationsangemessen in padagogisch und
didaktisches Handlungswissen umzusetzen. Weder im Finzelgesprich mit dem
Kind, noch bei Konfliktlosungen mit der Klasse oder der Moderation zur Streit-
schlichtung ebenso wie bei der Durchfilhrung eines Erlebnis orientierten Unter-
ichts, ist die objektiv didaktische Haltung angebracht.

An dieser Stelle muss auf ein hiufig geduBlertes Missverstindnis von Lehrern
aufmerksam gemacht werden. Das bedingungslose Annehmen dessen, was das
Kind im Augenblick an Gefiihl und Handlung prisentiert, bedeutet nicht, dass der
Erzieher alles gut heilen muss, was das Kind an Verhalten zeigt. Im
Erziehungsgeschaft, das gilt zu Hause und in der Schule gleichermallen, geht es
unter dem Leitziel: Ich will dich verstehen! nach der Akzeptanz und der
Verbalisierung des emotionalen Geschehens meist um die Verpflichtung auf die
soziale Norm und schlieBlich um eine Losungshilfe. Von Bedeutung fiir die
Beziehungsgestaltung jedoch ist der erste Schritt. In Kindersprache hei3t das: ,,Du
darfst alle Geftihle (alle Absichten, alle Wiinsche und Gedanken) haben, aber du
darfst nicht handeln; wie du willst!“

Gelingt eine solche auf die padagogische Situation bezogene Haltungsverinderung
nicht, werden z.B. Interventionsprogramme zur Forderung der emotionalen
Kompetenz von Kindern aus einer objektiv-didaktischen Haltung heraus
unterrichtet, erfahrt der Gefithlsausdruck eines Kindes, repriasentiert in Sprache
oder auch durch kreative Medien, eine Beurteilung, dann kann das verheerende
seelische Verletzungen zur Folge haben. Erfahrungsorientierter Unterricht zielt
immer auf die Subjektivitit des Kindes. Ein Urteil des Lehrers trifft nicht die
kognitive Leistung oder die Verhaltensnorm, sondern die Person des Kindes in
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seinem So-Sein. Ein subjektives Lernziel meint eine VerhaltensauBerung des
Kindes in Kongruenz mit dem eigenen Erleben und bedarf vorurteilsfreier
Wertschitzung, nicht eines Urteils.

4. Ziele, Inhalte und Grenzen von Erlebnis orientiertem Unterricht
in der Grundschule

Was Sozialtrainings anbieten

Ein Blick auf die Inhalte einer Auswahl an Interventionsprogrammen zur
Forderung der emotionalen Kompetenz von Grundschilern zeigt, dass die
Autoren unterschiedliche Schwerpunkte setzen. Entweder der Fokus liegt auf der
Verringerung aggressiven Handelns von Kindern 2> und 23, oder unter dem Leitziel
der Gesundheitsforderung geht es vorrangig um die Anregung von die Psyche
stairkenden Selbstbewertungsprozessen®* und 25. Wieder andere Forschungs-
vorhaben und Materialien legen den Schwerpunkt auf den achtsamen Umgang mit
Emotionen®. Auf die Inhalte von Streitschlichterprogrammen einzugehen,
eriibrigt sich, da diese entwicklungspsychologisch begriindbar nur in weiter-
tihrenden Schulen mit Erfolg eingesetzt werden kénnen.

Wenn auch sowohl Ziele wie Inhalte des angebotenen Unterrichtsmaterials
voneinander abweichen, so finden sich Anregungen zum Aufbau eines differen-
zierteren Emotionswissens doch in fast allen Angeboten. Es werden vornehmlich
Ubungen zum Erkennen von Gefithlen bei anderen Menschen anhand von
Pantomimen oder Bildern vorgestellt (Wie fithlt sich Claudia?). Aber auch die
Verankerung von emotionalem Erleben im eigenen Koérper kann anhand der
Materialien besprochen werden (Woher weil3 die Claudia, dass sie wiitend ist? Wie
spurt sie diese Wut im Korper?). Da Emotionen anschaulicher auf der Symbol-
bene angesprochen werden konnen, habe ich gute Erfahrungen mit Metaphern-
arbeit gemacht (Meine Wut ist wie ... ein Vulkan, der gleich ausbricht ... ein heiler
Lavastrom... ein Topf mit kochendem Wasser, der gleich tiberlauft...).

2 Achtsamkeit und Anerkennung, Gewaltprivention in der Grundschule,

Bundeszentrale fir gesundheitliche Aufklirung

23 Cierpka, M. (Hg.): Faustlos — ein Cutticulum zur Privention von aggressivem und
gewaltbereitem Handeln

24 Fit und stark fur’s Leben, Klett, Stuttgart, 1999

25 Krause, Ch. u.a.: Selbstwert stirken — Gesundheit fordern, Unterrichtsvorschlige fiir

das 3. und 4. Schuljahr, Auer, Donauwérth, 2001

26 Bieg, S., Behr, M.: Wahrnehmen und Erleben von Gefithlen — ein Ansatzpunkt fir

die schulische Forderung, Gesprichspsychotherapie und Personzentrierte Beratung, 33.
Jahrgang, 4/2002
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Wichtig zum Thema Gefiihle sind auch alle Ubungen zur Steuerung von
Emotionen. Dabei kénnen von den Kindern bereits praktizierte Bewiltigungs-
ormen gesammelt werden (Wenn ich traurig bin, ... hore ich Musik...spiele mit
meinem Hasen...) und neue konnen angeboten werden (Einfithrung von Stop-
Signalen bei hoher Erregung, die Vorstellung von ,,Wutarbeit®, bei der niemand
verletzt wird, die Selbstwert schiitzende Uminterpretation von Erregung: Ich hab’
heute zu viel Power! statt: Ich bin ein Zappelphilipp und eine Nervensage!).

Alle Forderprogramme zum Aufbau emotionaler Kompetenz bei Kindern bieten
reichlich Materialien, die in einer besonderen und als solcher auch gekenn-
zeichneten Stunde im Erlebnis orientierten Unterricht eingesetzt werden kénnen.
Getibte Lehrer konnen natirlich Bausteine solcher Programme auch in ihren
reguliren Unterricht integrieren, jedoch gelingt das Verstellen des ,,Hebels im
Kopf*, die als notwendig beschriebene Haltungsverinderung des ILehrers
problemloser, wenn fiir das Sozialtraining eine besondere Stunde reserviert wird.

Ein Rahmenmodell zur Konzeption eines individuellen Forderprogramms
Die angebotenen Interventionsprogramme sind alle mit dem Mangel behaftet, dass
sie die individuelle Klassensituation zu wenig beachten. Wihrend in der einen
Kindergruppe das Aushandeln fester Regeln und die Durchfithrung von
Konfliktmanagement im Vordergrund steht, mag es in einer anderen vorrangig um
die Anregung von Selbstexploration gehen. Bei der Durchfithrung von
Erlebnisorientiertem Unterricht habe ich aus diesem Grund nach einer
Diagnosephase, welche ihre Daten mittels Unterrichtsbeobachtung und
Gespriachen mit dem Klassenleiter erhob, jeweils ein auf die besondere Klassen-
gruppe bezogenes Programm entworfen. Ein solches individuelles Programm kann
selbstverstindlich Ubungen aus bereits bestehenden Angeboten der Verlage
entnehmen, es kann diese jedoch theoretisch einordnen, und es kénnen subjektive
Lernziele Theorie bezogen erstellt werden.

Das Konzept fullt auf den beiden Bereichen:

Forderung der Selbstkompetenz und Forderung der Sozialkompetenz, wobet je
nach Zusammensetzung und Dynamik der Klassengruppe einmal mehr der eine
oder der andere Bereich in den Brennpunkt der Konzeption riickt.

FORDERUNG DER EMOTIONALEN KOMPETENZ

SELBSTKOMPETENZ SOZIALKOMPETENZ
> Erhohung emotionaler Sicherheit > Empathie und Selbstoffenbarung
> Selbstakzeptanz und Selbstliebe > Konfliktlosung

> Umgang mit Gefihlen
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In Ubungen zur Stirkung der Selbstkompetenz wird jedes Kind in der Klasse
angeleitet, den Kontakt zur eigenen Gefihlswelt zu intensivieren und dieser Aus-
druck zu verleihen. Es geht um die Erh6hung der emotionalen Sicherheit jedes
Kindes in der Klasse und wie dieses besondere Kind seine Geborgenheitsgefiihle
beleben kann. Will ich Selbstliebe und Selbstakzeptanz zum FlieBen bringen, dann
muss die Einmaligkeit jedes Schulkindes und missen seine Ressourcen zum The-
ma werden (siche auch Abschnitt 5). Selbstverstandlich kénnen auch Wege zur Er-
regungssteuerung nur subjektiv gelehrt werden, weil ,,;jedes Kind Experte nur fir
sich selbst sein kann®. Erst im zweiten Bereich, dem der Sozialkompetenz, geht es
dann um beziehungsstiftende Strategien: Empathie, Selbstoffenbarung und Kon-
fliktlosung.

Was Sozialtrainings in der Schule leisten

Natirlich kénnen Sozialtrainings nicht die Vulnerabilititsfaktoren eines Kindes:
temperamentsbedingte  Vulnerabilitit, Entwicklungs- und/oder Verhaltens-
storung?’, heilen, aber sie tragen zu einem freundlich responsivem Sozialklima in
der Klasse bei, das die emotionale Sicherheit fir alle Kinder erh6ht, und dass es
gefihrdeten Kindern erschwert, in den Sog einer sozialen Abwartsspirale von
destruktiven Verhaltensweisen und Zurlckweisung zu geraten. Aggressive, aber
auch angstliche Kinder finden in einer solchen Klassenatmosphire seltener
Situationen vor, in denen ihr Erregungspotenzial steigt. Sie erleben ihre Lehrer
und ihre Klassenkameraden einfiihlsamer und verstindnisvoller, was ihnen die
Interaktion mit anderen Menschen in der Lebenswelt Schule erleichtert.

5. Die Stirkung der Selbstkompetenz durch die Befriedigung von Basis-
bediirfnissen
Die Entwicklung emotionaler Kompetenz in der Schule hat bereits ein stabiles
Selbstgeftihl zur Voraussetzung, das einhergeht mit einem erfullten Basisgefiihl
von Sicherheit und Selbstliebe. Viele Kinder in unseren Grundschulen jedoch sind
aufgrund ihrer Lebensumstinde unsicher gebunden?. Sie darben in ihren
Grundbedirfnissen nach Sicherheit, Zugehorigkeit und auch nach selbstbewusster
Autonomie, die nur auf dem Boden einer sicheren Bindung gedeihen kann 29 ,30(7
und 23). Aufgrund der Stress gepragten Lebensgestaltung ihrer Eltern werden viele

27 Petermann, F., Wiedebusch, S.: Emotionale Kompetenz bei Kindern, Hogrefe,
Gottingen, 2003

28 Grossmann, K. u. Grossmann, K. (Hg.): Bindung und menschliche Entwicklung,
Klett Cotta, Stuttgart, 2003

29 Kegan, R.: Die Entwicklungsstufen des Selbst, Fortschritte und Krisen im
menschlichen Leben, Kindt, Minchen, 1994

30 Maslow, A.: Motivation und Personlichkeit, Rowohlt, Reinbeck, 1999
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Kinder zu wenig ,,gesehen und gehort™. Sollen diese Kinder sich gesund
entwickeln, miussen sie frih lernen, ihr Bedirfnis nach Sicherheit und ihr
Entwicklungsmotiv nach Selbstliebe auch aus anderen als den hiuslichen Quellen
zu niahren. Die vorgestellten Programme fiir Schulen jedoch bieten kaum Ent-
wicklungshilfe solcher Art an. Aus diesem Grund méchte ich drei Ubungen zur
Stirkung der Selbstkompetenz von Kindern anbieten, die an den Basisbe-
diirfnissen ansetzen. Die Ubungen stammen in ihrem theoretischen Konzept aus
der Gestalttherapie mit Kindern und der Gestaltpidagogik oder auch der
ressourcenorientierten Hypnotherapie, und ich habe sie fir den Unterricht in
Grundschulklassen entsprechend verandert. Von den Kindern, die ich dergestalt
unterrichtete, wurden alle drei Inhalte als ihre , Lieblings-Ubungen® bezeichnet,
von manchen Kindern auch als die Unterrichtsinhalte, die sie zu Schuljahresende
am lebhaftesten erinnerten.

Drei ausgewihlite Ubungen

[1] Mein sicherer Ort

Eine Anleitung zur Starkung von Selbst-Geborgenheit und Selbst-Bernbignng

Vorgesprch

Einleitend werden mit den Kindern Situationen besprochen, in denen sie sich
nicht wohl fihlen, und zu deren Bewaltigung sie viel Kraft (Power) brauchen.
Diese Kraft ,,cool zu bleiben® kann mir ,,mein sicherer Ort* geben. Der Begriff
der Angst ist problematisch, weil Kinder diesen als schwichend erleben und unter
einem solchen Aspekt nur wenig geneigt sind, sich vor der gesamten
Klassengruppe zu offenbaren.

Phantasiereise (siehe Anbang I)

Es folgt die Phantasiereise, wobei die Induktion kindgemal3 in Anlehnung an das
Entspannungsverfahren nach Jacobson verfasst ist, welches auf den beiden Sdulen
Spannung und Entspannung ruht. In der Vorstellung wird ein Ort aufgesucht, den
das Kind kennt bzw. einmal gekannt hat, oder es wird ein solcher gedanklich
konstruiert und mit Objekten bestiickt, die dem Kind wohl tun. Am Ende wird
»das gute Gefihl“ geankert, damit das Kind das beruhigende Gefiihl in Not-
situationen oder, wenn es von negativen Geftihlen Gberschwemmt wird, hervor-
rufen kann.

Ausdruck durch kreative Medien

Der sichere Ort wird gemalt, und die Bilder werden unter der Eingangsformel:
,»Mein sicherer Ort ist..” in einem Blitzlicht der Klasse vorgestellt. Dazu ist
zuweilen nicht mehr als ein Satz notwendig. Natiirlich kann ein Photo des Kindes
auf den guten Ort geklebt werden. Da es sich um ein sehr intimes Thema handelt,
muss das Kind zustimmen, ob sein Bild im Klassenzimmer aufgehingt werden
darf. Achtsamkeit des Lehrers ist bei allen gefiihlsnahen Ubungen oberstes Gebot.
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[2] Eine Lieblingsgeschichte fiir Claudia, Peter, Susanne...
Von der Klassengruppe gesehen und gehort werden
o Lieblings ““Liste erstellen

Die folgende Ubung verdanke ich S. Mrochen, der sie in einem Seminar zum
Thema Hypnotherapie mit Kindern vorgestellt hat. Ich habe diese Ubung fiir die
Durchfithrung in einer Klassengruppe adaptiert. Am Beginn des Schuljahres wird
von jedem Kind eine Liste mit Objekten erstellt, die das Kind bevorzugt (siche
Anhang II). Mit dem Begriff Objekt sind nach psychoanalytischer Schule
Gegenstinde und Menschen gemeint, hier aber auch bevorzugte Handlungen.

Eine Geschichte konstruieren

Der Lehrer sammelt die Liste ein und bringt sie jedes Mal zum Sozialtraining mit.
Jede Stunde beginnt dann mit zwei Geschichten, die der Lehrer aus den Objekten
konstruiert, welche zwei der Kinder genannt haben. Das koénnen sehr einfache
Erzdhlungen sein, wichtig ist nur, dass moglichst alle vom Kind genannten
Objekte darin vorkommen. Die Klasse errat anschlieBend, um welches Kind es
sich handelt. Meist folgt ein kurzes Gesprich, woran die Mitschiler das Kind
erkannt haben.

Das Beispiel einer solchen ,,Lieblings-Geschichte® findet sich im Anhang II.

Ich bin kostbar
Eine Ubung um Anregen von Selbstliebe und Selbstakzeptang
Gesprich diber die ,,Einmaligkeit* eines jeden Menschen

Die Ubung wird eingeleitet durch ein Gesprich mit den Kindern, in welchem die
Botschaft uibermittelt wird: Die Welt ist ein wenig reicher, weil es mich gibt. Jeder
Mensch ist einmalig, nicht nur in seinem Aussehen, sondern auch in seinen
Fahigkeiten.

WAuf mich stolz sein* ein wichtiges Eriehungsziel

Kindern wird oft gesagt, dass man sich nicht selbst lobt, dass man nicht
weingebildet sein darf. Der Urgrund jeder Kiritikfahigkeit aber ist die
Selbstachtung. Auf mich selbst stolz sein dirfen, ist deshalb ein wichtiges
Erziehungsziel.

Die Klassengruppe nimmt im Sitzkreis Platz. In die Mitte dieses Kreises wird ein
Stuhl gestellt, auf dem jedes Kind der Klasse der Reihe nach Platz nimmt. Rechts
und links dahinter kommen zwei weitere Stihle fur zwei Kinder, die das Vertrauen
des Protagonisten genieBen, der diese beiden Kinder selbst wahlt. Da viele Schiiler
es nicht wagen, Positives tiber sich selbst zu aullern, weil sie sich vor dem Hohn
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der anderen fiirchten, agieren diese beiden Kinder als jeweils ein ,,Hilfs-Ich®,
welches das Ich des im Zentrum sitzenden Kindes unterstitzt.

Jedes Kind, das an der Rethe ist, vollendet den folgenden Satz: ,,Ich bin kostbar,
weil...“. Dabei dullern Kinder sehr einfach oft auch sehr konkrete Eigenschaften:
,»1ch bin kostbar, weil ich so blaue Augen habe..., weil ich gut malen kann, ... weil
ich anderen Kindern gern helfe...*.

Ein kurzer Erfabrungsbericht

Als ich diese Ubung zum ersten Mal in einer vierten Klasse anleitete, nahm ich mir
vor, das Ritual auf drei Sitzungen aufzuteilen. Es legte sich aber jedes Mal ein
grofler Ernst Gber die Klasse, die Kinder verhielten sich aufmerksam und in Ruhe
traten nach und nach alle Schiiler in den Kreis, um selbst oder assistiert von ihren
,,Hilfs-Ichs® die Kostbarkeit zu benennen, welche die Welt durch ihr Wesen
erfahrt.
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Anhang I:

Mein sicherer Ort

Die Aufmerksamkeit einsammeln

Male ein Smiley auf deinen rechten oder linken Daumennagel und stelle dir vor,
dass da dieses Smiley dich anschaut. Und es kann spannend sein, ob du seinen
Mund in deiner Vorstellung verindern kannst, so dass dieses Smiley dich anlichelt.

Und jetzt strecke beide Arme nach vorne und schau dir dein Smiley an. Driicke die
Arme fest durch und halte die Spannung, kneife die Augen ein wenig zu, bis auf
einem deiner beiden Daumennigel eine Leinwand erscheint, auf der Filme laufen.

Wihrend du noch tibetlegst, was da fiir ein Film laufen wird, ldsst die Spannung in
deinen Armen nach, und langsam, in deinem Tempo, senken sich deine Arme, bis
deine Hande sich auf deinen Oberschenkeln ausruhen.

Und ich weil3 nicht, ob sich mit den Armen auch deine Augenlider gesenkt haben,
bis sie einen Vorhang vor deine Augen gezogen haben, damit du besser nach
innen schauen kannst.

Mein sicherer Ort
Es kann sein, dass du schon jetzt das Bild eines wunderguten Ortes sichst, eines
sicheren Ortes, den nur du kennst. Das kann ein Ort sein, den es wirklich gibt, den

es einmal fir dich gegeben hat oder den du dir selbst ausdenkst.

Pause
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Sieh dich um an deinem sicheren Ort, an dem du Kraft tankst.
- Ist dein Ort draufSen oder drinnen? Im Freien oder in einem Raum?
- Whelche Tageszert ist jetzt? Ist es Tag oder Nacht? Morgens oder Démmernng?
- Wie ist das Wetter? Ist es warm oder kalt?

Vielleicht dringen Geriiche an deine Nase? Riechst du den Duft von Blumen, eines Menschen,
den du sebr magst? Einem Tier? Deinem 1ieblingsessen?

Vielleicht gibt es da Gerdusche? Dringen Stimmen an dein Obr? Sagt jemand etwas 3u dir?
Horst dn Musik, gibt es die Laute der Natur? Oder ist es einfach still?

Bist du allein an deinem sicheren Ort oder sind andere Menschen bet dir? 1ielleicht
15t da ein besonderer Mensch? Ein Tier? Oder gar eine Zauberfignr?

Pause
Und jetzt mochte ich, dass du dir erlaubst, die ganze Kraft und Sicherheit zu

spuren, die dieser Ort fir dich aussendet. Wenn du méchtest, schlieBe die Kraft in
deine Krafthand ein und schlieB3e langsam die Finger zur Faust.

Orientierung im Hier und Jetzt
Du weil3t, du kannst diesen Ort immer wieder aufsuchen und dir Kraft holen.

Alles wird sehr lebendig vor deine Augen treten, wenn du wieder hierher
zurickkommst, einen tiefen Atemzug nimmst und deine Augen 6ffnest.

Anhang II:

FEine ,,Lieblings-Liste“ erstellen
Lieblingsliste fiir

Was ich mag

Mein ,,Lieblings-Gewand“
Was ich am liebsten anziehe

Meine Lieblingsfarbe
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Meine Lieblingsblume oder Lieblingspflanze

Mein Lieblingsort
Wo ich mich am liebsten aufhalte

Eine Person aus einem Buch oder einem Film oder aus dem Sport,
die ich bewundere

Freizeitbeschiftigung: Spiel oder Sport
Was ich am liebsten tue

Einen Wunsch
Was ich mir von Herzen winsche

Die Liste kann selbstverstindlich verandert werden: 3.B. Lieblingsessen et.

FEine ,,Lieblings-Geschichte“ konstruieren
Clandias ,,Lieblings-Liste " enthielt die folgenden Objekte:

Schlaghose und rotes T-Shirt - gold und rot — Leopard — reiten — kleine Katze

Es war einmal ein Midchen, vielleicht wat’s auch ein Junge, das/der ging in die
dritte Klasse in die Grundschule in E. zu Frau L. (Lehrerin).

Eines Tages sal} das Kind in seiner geliebten Schlaghose und seinem roten T-Shirt
in seinem Zimmer. Dieses Zimmer war voll mit den Farben gold und rot. Und ich
weil} nicht, ob das Zimmer rote Winde mit goldenen Sternen hatte, oder ob es
rot-weil3 gestreift war oder vielleicht golden mit roten Tupfen, in jedem Fall sah es
sehr weihnachtlich aus mit den Lieblingsfarben dieses Kindes.

Und neben dem Kind stand ein groBer Leopard und leckte ihm die Hand,
vielleicht war es auch die Backe. Der Leopard war sehr zirtlich zu dem Kind.
Beide aber unterhielten sich angeregt, denn das Madchen oder der Junge konnte
die Sprache des Leoparden verstehen. Wahrscheinlich haben sie sich dartiber
unterhalten, dass sie hinaus reiten wollten in den Dezembertag, denn sie 6ffneten
leise die Ture und schlichen nach draullen. Dort setzte sich das Kind auf den
Leoparden, und gemeinsam ritten sie zur Schule.
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Das Kind und der Leopard waren beide sehr glicklich, so gliicklich, wie Kinder
halt sind, wenn sie einen Menschen oder ein Tier bei sich haben, das sie sehr
mogen. Aber eigentlich waren die beiden nicht zu zweit gliicklich, sondern zu dritt,
denn auf dem Schof3 trug das Kind achtsam eine kleine Katze, diese war sein

grof3ter Wunsch.
Als das Kind aufwachte aus seinem Traum, da wusste es, dass es die schonen

Bilder immer wieder sich ins Gedachtnis rufen konnte, weil sie nur ihm allein
gehorten.
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» WIE EIN FELS IN DER BRANDUNG,
WENN DIE WASSERMASSEN HERANFLUTEN, DIE STURME TOBEN

UND AN SEINEM LEBENSHAUS RUTTELN*“ (Mt 7,27)

STEPHANIE BERNER

Kann ,,Emotionale Intelligenz*ein Qualititskriterium fiir
Professionalitit im Lehrberuf sein?

1. Einleitender Einblick

Das Gehirn scheint das komplexeste Gebilde zu sein, das es gibt — sogar - und das

mag anmaflend klingen, das komplexeste Gebilde im gesamten Universum. Alles,

was den Menschen ausmacht, beruht auf diesen rund 1300 Gramm Eiweil3: die

entscheidenden Vorginge finden in der nur zwei Millimeter diinnen Schicht der

GroBhirnrinde statt (vgl. ROTHLEIN, 2002). Dazu einige einleitende Gedanken:
w(-.) hat also die Evolution die Komponenten unseres Gehirns gefordert, die mit lustvollen und

frendigen Erfabrungen usammenhdngen, wabrend die mit Aggressionen und Wut verkniipften
Komponenten unterentwickelt blieben (vgl. ECCLES, 1989 in ROTHLEIN, 2002, 155).

. Wie uns die Welt erscheint, hangt daber immer auch von uns selber ab. Es gibt keine reine,
objektive, d.h.von der menschlichen Subjektivitat unabhéngige Erkenntnis der
Welt BANKI/ROTHE, 1979, 12ff)

. Die Dichotomisierung von Rationalitit und Emotionalitdt basiert auf oberflichlicher Beobachtung und
fiibrt in der Wissenschaft oft ungerecht-fertigterweise dazu, Gefithle als (3u  vernachlissigende)
Randerscheinungen zu interpretieren. (DABLER, 1999, 13)

1.1  Uberblick iiber Emotion und Gefiihl

Emotionen sind angeboren und entstehen im entwicklungsgeschichtlich iltesten
Teil des Gehirns, dem limbischen System. Der prifrontale Kortex, der die
Emotionen reguliert, ist auch an der motorischen Planung beteiligt, der so
genannten Sequenzierung des Verhaltens und koordiniert komplexe Fihigkeiten
der Personlichkeit wie die Realititsprifung und das Urteilsvermogen. Die
Lateralitit des Gehirns wirkt sich auch bei Emotionen aus: die linke Hemisphare
ist fur positive Emotionen zustindig, die rechte Hemisphire: fir negative. Die
Amygdala, ein Teil des limbischen Systems, dient als Gedachtnisfilter, als direkter
Ausloser von Emotionen, und ist verantwortlich fiir die Anderung von Puls- und
Atemfrequenz, Durchblutung, Ausschuttung von Adrenalin etc. und fir Flight- or-
Fight- Reaktion.
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Emotionen haben eine Stirke (viel - wenig) und eine Valenz (gut - schlecht bzw.
positiv - negativ), lassen sich auf mindestens 2 Dimensionen beschreiben. Sie
haben einen kognitiven, qualitativ-gefiihlsmaBigen und korperlichen Aspekt, bei
dem sich wiederum (Ausdrucks-) Bewegung und Effekte des unwillkirlichen
(autonomen) Nervensystems (einschlieBlich Hormonsystem) unterscheiden lassen
(vgl. SPITZER, 2004, 157).

Emotionen selbst konnen nicht vernommen werden, aber als innerlich, definierbar,
benennbares Geftihl gelingt die Wahrnehmung, namlich als koérperliche Reaktion.
Hiufig tritt dieselbe Verhaltensweise in der Folge der Emotion zu tage.
Zusammenfassend kann man feststellen, dass Emotionen nicht direkt beeinfluss-
bar sind, jedoch der Umgang mit den durch Emotionen ausgelosten Gefiihlen. Im
Mechanismus der Emotion hat jedes Gefiihl seine eigenen Repertoires, die in
Momenten heftiger Emotion in den Vordergrund treten. Dabei werden
Erinnerungen und Handlungsoptionen neu geordnet.

wEmotionen sind die Grundlage der Gefiible, darauf kann man erst Einfluss nebmen, wenn sie unser

Bewusstsein durchbrochen, in hobere Denkprogesse vorgedrungen sind. Und dann wiederum nebmen sie
Einfluss anf unsere basale Lebensregulation. “ (vgl. DAMASIO, 2002, 73)

Hoéhere
Denkprozesse

Basale
Lebensregulation

Bewusstsein

Gefuhle

Emotionen
Hintergrundemotionen
Primare und sekundare Emotionen

Abbildung 1 Ebene der Lebensregulation (nach DAMASIO, 2002, 73)

Ausgelost werden koénnen Gefithle durch Personen, Situationen, Orte,
Erinnerungen, aber auch Kognitionen/ Gedanken sind als Ausloser, bzw. als
Bewertung der individuellen Emotion, Objekt gerichtet (Freude beim Erblicken
einer Person) moglich. Selbst bei der sachlichsten Information, die man mit
anderen austauscht, reagieren die neuralen Monitore fiir emotionale Zwischentone
auf unzahlige stumme Hinweise — Tonfall der Stimme, Wortwahl, Feinheiten in
der Korperhaltung, der Gestik, des Timings.

Die  Eingebundenheit des  Selbst in  seine Umwelt -  seine
, Okozitit* (BOTTENBERG, 1996) wird offenkundig durch die emotionale
Relevanz von Dingen, Personen, Vorgingen, die nicht Teil des Organismus sind,
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aber uber Identifikation durch das Ich den Status der Selbstrelevanz gewinnen.
Gefuhle bilden eine wichtige Basis der Welteinbindung des menschlichen Erlebens.
Gefthlserleben ist gekennzeichnet durch |, Bedeutsamkeit bzw. ,,Nichtgleich-
giltigkeit (KRUGER, 1928), die auch als ,,Se/bsthetroffenheit (ULICH, 1982) oder
wAeh-Involviertheit (BOTTENBERG, 1972) bezeichnet werden kann. Obwohl
Gefiihlserleben nicht unmittelbar beobachtbar ist und folglich als , privater Besitz-
stand* der Person gilt, bindet es diese doch in die Welt ein, indem es sie in einer
urspringlichen, primiren Weise tiber sich und die Welt orientiert (vgl. REVERS,
1980).

Dabei haben Emotionen unterschiedliche Funktionen:

o als Motivation und Erregung: Ansporn zum Handeln, 1 erbalten auf Ziele hingerichtet,
Riickmeldung, spiegeln inneren Konflikt bei unverniinfligen Reaktionen wider

® s soziale Funktion: Steuerungen von Interaktionen, nonverbale Kommunikation,
Gesprichsverbalten.

Auf die Frage, ob Emotionen angeboren sind, antworten die Wissenschaftler
unterschiedlich: , Interkulturell universelle Reaktion 3.B. Angst anf laute Gerdusche (vgl.
TOMKINS, 1963); ,,dhnliches Repertoire an Gestik, Mimik* (vgl. CAMRAS, 1992);
Basisemotionen als universelle Emotionen erkennbar am Gesichtsausdruck wie Froblichkeit,
U[aemmbmg, Wut, Ekel, Furcht, Traurigkeit, Verachtung* (vgl. EKRMAN/FRIESEN,
1978). Grundsitzlich kann man zusammenfassen, dass sie universell unabhingig
von Kultur, Rasse, Geschlecht und Erziehung sind, dabei auf ein gemeinsames
genetisches Erbe zurtickgreifen, aber sich in der Ausprigung an unterschiedlichen
kulturellen Standards und sozialen Normen orientieren.

1.2 Ublickkonstrukt ,,Emotionale Intelligenz*“

GOLEMAN, STERNBERG und BARON sind als Vertreter dieses Ansatzes zu
nennen. Dabei sehen besonders SALOVEY und MAYER |, Emotionale
Intelligenz“ als Teilmenge der ,,Sozialen Intelligeng” mit folgenden Dimensionen: egene

Emotionen wertschitzen und ausdriicken; Emotionen regulieren, Emotionen zur Motivation
Planung und zum Erfolg im eigenen 1 eben nutzen (vgl. SALOVEY /MAYER, 1990, 189):

»We define emotional intelligence as the subset of social intelligence that involves the ability to monitor one s
own and others” feelings and emotions, to discriminate among them to use this information to guide one’s
thinking and actions. "

Bei GOLEMAN findet man neben dem Begriff der ,emotionalen Intelligeng” auch
den Begrift der ,emotionalen und sozialen Kompetenz (GOLEMAN, 1999, 7) bzw.
wFahigkeiten des Herzens” (GOLEMAN, 1999, 8), und er spricht vom ,,emotionalen
Alphabet (GOLEMAN, 1999, 8) und wie auch STEINER von ,emotionalen
Fabhigkeiten (STEINER, 2001, 12).

188



Berner: Emotionale Intelligenz als Qualititskriterium im Lehrerberuf?

Nach GOLEMAN umschlieBt das Konstrukt ,,Emotionale Intelligeng” folgende
Teilbereiche: ,,Selbstwabrnebmung” (Emotionen erkennen und benennen kénnen),
wSelbstreguliernng (Emotionen handhaben kénnen, Eskalationen stoppen, positive
Getihle fordern), , Motivation” (Emotionen in die Tat umsetzen, Selbstbe-
herrschung, Impulsunterdriickung), ,, Empathie (Selbstvertrauen und sich einftihlen

koénnen in andere, Abstimmung) und ,,Begzehungsfabigkeit  (Umgang mit sozialen
Beziehungen, Analysefahigkeit) (vgl. GOLEMAN;, 1999; Abbildung 2).

Selbst-
regulierung

Emotionen
handhaben

Gratifikations-
aufschub

Emotionen
zur Selbst-
motivation

Selbstbe-
herrschung
Selbst-
vertrauen

Emotionen
in die Tat
umsetzen

Beziehungs-
fahigkeit

soziale
Kompetenz

Analyse-
fahigkeit

sich in
andere
einfihlen
onnen

Umgang mit
sozialen
Beziehungen

Abbildung 2 Uberblick iiber Konstrukt , Emotionale Intelligenz“ nach
GOLEMAN, 1999

wEmotionale Intelligeng” schlieBt die Fahigkeit ein, sowohl mit den eigenen
Emotionen, Vorstellungen und Eigenheiten, als auch mit denen anderer, bewusst,
sensibel und erfolgreich umzugehen. Sie befihigt, mit dem umfassenden Wissen
tber sich selbst und andere, leichter Zugang zu unterschiedlichen Menschen zu
tinden. Von der ,Emotionalen Intelligeny” hingt es ab, wie gut die personlichen
Fihigkeiten, auch das rationale Potential, genutzt und entfaltet werden kénnen.
Intrapersonale und interpersonale Intelligenz sind wesentliche Bestandteile der
wEmotionalen Intelligenz“. Die interpersonale Intelligenz ist der Schlussel zu den
Einstellungen, Motiven und Verhaltensweisen der anderen. Sie schlief3t die Fahig-
eit ein, bedeutsame Unterschiede zwischen den Menschen zu erkennen, zu
verstehen und zu berticksichtigen. Dadurch konnen zwischenmenschliche Kontak-
te flexibel, differenziert und befriedigend gestaltet und Gruppenprozesse gesteuert
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werden. Die Selbstsicherheit in Beziehungen und Gruppen wichst, wenn man
authentisch und dadurch glaubwiirdig, auftritt, durch das Vertrauen und die
Akzeptanz der Anderen. Sie geraten weniger in Widerspruch zwischen eigene
Personlichkeitsmerkmale und den Anforderungen aus der Umwelt.
Personliche Anschauungen, bedeutsame Erfahrungen, formen und prigen die
Anschauungen tiber sich selbst, die Welt und andere Menschen. Sie bilden den
steuernden Kern der Personlichkeit. Entscheidungen sind immer von dieser
personlichen Anschauung geprigt. Sie bestimmen die Qualitit der Zusammen-
arbeit, des Wirkens und des Lebens und konnen entscheidend limitieren oder
befreien:
»Gefiible motivieren und  begleiten unser Handeln im Alltag. Sie haben eine zentrale
Signalfunfktion in sozialen Interaktionen fiir den anderen wie fiir den Fiiblenden selbst. Gefiible
orientieren den Menschen iiber seine Befindlichkeit in Situationen (PETZOLD, 1995, 9).

BOTTENBERG spricht mit der Integration von Gefuhl ins Handeln das
wAufaefordertsein im Gefiihl* an, d.h. der Mensch reagiert im Handeln auf sich selbst,
und Handeln wird damit zum Ausdruck des eigenen Getiithls. ( BOTTENBERG in
PETZOLD 1995, 40).

2.  Qualitiat und Professionalitit im Lehrberuf
Durch den neuen bayerischen Lehrplan fir die Grundschule entsteht eine neue
Forderung an den Lehrer, denn er erhebt explizit eine besondere Anforderung an
die Professionalitat der Lehrkrifte:
wLunehmend selbstandiger und selbstverantwortlicher Lernender, Lernen ist Unterrichtsgegenstand als
Grundlage  fiir lebenslanges Lernen, Individualisiernng von Schule wund Lernen, inbhaltlich und

organisatorisch, methodische Vielfalt in Unterrichtsverfabren und Unterrichtsformen, nene Medien und

Einsatzmiglichkeiten im Unterricht und newe Denkansdtze ans den Fachdidaktiken (vgl. Lehrplan,
2000, 3).

Fir die Lehrerprofessionalitit im Medium der Lehrerarbeit, ist also nicht nur
Qualifizierung, sondern auch Subjektwerdung notwendig (vgl. BAUER, 1998).

Die Personlichkeit der Lehrkrifte ricken in den Mittelpunkt des Bildungs-
geschehens und des 6ffentlichen Interesses.

ULICH hebt hervor, dass die Professionalitait der Lehrer , keineswegs auf rein
wissenschaftlicher Qualifikation beruht, sondern ,,mindestens gleichwertig soziale und
personliche Kompetenzen erfordert, die in der gegenwirtigen Ausbildung
entschieden zu kurz kommen.* (ULICH, 1996, 81).

s, Eline moderne, von vorneherein begrenzte pddagogische Professionalitit hat keineswegs, wie
vielfach abwebrend befiirchtet wird, Gleichgiiltigkeit gegeniiber — dem Schiiler zur Folge. Im
Gegenteil gehiren dazu ein  binreichendes 1 erstandnis seiner sogialen und emotionalen
Situation, Riicksichtnabme auf erkennbare Schwierigkeiten, Zuwendung, Rat, Ermutigung,
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Unterstiitzung und Hilfe, aber unter Aufrechterbaltung professionell begriindeter Distang und
daraus resultierender Beschrankung der Eimwirkung. “ (GIESECKE, 1997, 291)

Uber das, was Professionalitit ausmacht und Kompetenz ist, gibt es verschiedene
Ansatze und lange Listen. Die meisten beginnen damit:

weine gute Lehrkraft (...)°: kann Ursachen erkennen und benennen, kann eigene
Grenzen erkennen, hat Frustrationstoleranz, ist getibt im Umgang mit Zorn und
mit Stress, verfiigt tiber demokratische Umgangsformen und identifiziert sich ganz
mit ihrer Berufsrolle, fuhlt sich wohl und ist zufrieden.

Die geforderten Kompetenzen lassen sich mit Stichpunkten beschreiben:
wbiographische  Kompetenz, ~ Methodenkompetenz, — Selbstkompeteny  (Abgrenzungsfabigkeit
[ Stabilitit), Fachkompetenz, Sozialkompetens*

Professionalisierung der Alltagsarbeit, Bewiltigung von schwierigen Situationen
und Wahrung der ,Distanz” zum Schutz vor Uber‘fordemﬁg gelingt durch
verantwortlichen und selbstindigen Umgang mit eigenen Gefithlen und denen der
anderen. Dieses Verstindnis ist der Schnittpunkt intra- und interpersonaler
Intelligenz im Verstindnis der Selbst- und Sozialbildung. Aus diesem Ansatz
heraus miissen in der Lehreraus- und Weiterbildung Wege gefunden werden, die
Belastungsfaktoren aufzeigen und Méglichkeiten der Auswege aufzeigen.

Wenn man von Qualitit spricht, meint man allgemein Anforderung und
Eigenschaften bzw. in der wortlichen Bedeutung ,,gualitas“ Beschaffenheit.
Schulqualitit kann sich, je nach unterschiedlichem Fokus, kennzeichnen durch:
o Wertschdtzung des 1ernens, klar strukturierter Unterricht, schiilergentrierte Atmosphdre, eber
Lob als Tadel, Schiilermitsprache, geringe Fluktuation im Team, enge Zusammenarbeit in
Team™ (vgl. RUTTER, 1979); ,,Orientierung an allen bekannten Standards, hobe
Kompetenzwertschitzung, klare Regeln. Schiilermitsprache, Team, Zusammenarbeit, Schulleben,
SchilF, Elternarbeit” (vgl. FEND, 1998); ,,Lebren und Lernen, 1ebensraum Klasse und
Schule, Schulmanagement, Professionalitit, Schulpartnerschaft” (vegl. HAIDER, 1999);
wlernfordernder Unterricht als V oraussetzung fiir lebenslanges Lernen: Gefiihle anregen und sich
entwickeln lassen* (vgl. SPECK, 2004).

Die Qualititsagentur in Bayern wurde zur Festlegung von Merkmalen von
Schulqualitit im Rahmen von Schulprofil, Schulkultur, Zusammenarbeit Team/
Fachbeteiche, Schulleitung/Management, und der Arbeit in der jeweiligen Klasse
beauftragt (vgl. QUALITATSAGENTUR 2003).

Professionelle Grundschularbeit ist dadurch gekennzeichnet, dass groBer Wert auf
Eigenaktivitit und Lebensttichtigkeit, auf das Vermitteln von Kulturtechniken und
Autfbauen von Lebenswissen, auf Geftihle anregen und sich entwickeln lassen, auf
Schulkultur und Gemeinschaft erleben und gestalten und auf Verantworten von
Lebensbestimmung gelegt wird.

Die vorausgesetzten Erfordernisse wie Entwicklung der Personlichkeit, Bildung
und Erziehung, Wertorientierung, Verwirklichung des Lehrplans, kindorientierter
Unterrichtsablauf durch Unterrichtsplanung in Methoden und Prinzipien und
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transparente, angemessene Leistungsbeurteilung sind nach der DIN ISO 8402
Bedingungen, die es zu erfiillen gilt.
Das ganze Bedingungsgeflecht wird durch die Sozialfigur der Lehrkraft beeinflusst,
besonders durch: personliche Finstellung, Vorstellung von Bildung und Unterricht,
Leistung, Berufsfeldvorstellungen, Berufszufriedenheit, Lehrerpersonlichkeit,
schulisches Leben und Schulprofil.

WEBER sagt hierzu:
wEine verantwortliche, miindige 1ebensfithrung erfordert Ich-Identitit und Ichstirke. Sie umfassen aufSer
thren unvergichtbaren rationalen Komponenten anch emotionale Momente, 3. B. eine ( ... ) emotionale
Stabilitat, insbesondere ein sicheres und gehobenes Selbstgefithl, aber auch Einfiiblungsfibigkeit in die
Interaktionspartner (Empathie), die Fibigkeit um Aushalten von Widerspriichen und Konflikten sowie

gum  Ertragen des Aufschubs bzw. der 1Versorgung von Bediirfuiserfiillungen (Ambiguitits- und
Frustrationstoleranz). “ (in OERTER/WEBER (Hrsg.), 1975, 1006)

Ein moégliches Qualititskriterium entspringt aus der Vernetzung von ,,Emotionaler
Intelligenz“ und Professionalitit im Lehrberuf, dabei entsteht ein Spannungsbogen.

2.1 Lehrkrifte im Spannungsbogen “Emotionaler Intelligenz*“

Die Entwicklung einer professionellen Lehrerpersonlichkeit kann nur im
vernetzten System von Selbstverantwortung fir das eigene Leben - auf sich selbst
und die Kinder achten, den eigenen Weg gehen, Erfahrungen machen und
reflektieren - entstehen.

Dazu missen unterschiedliche Einflisse Beachtung finden: , Iebensgeschichte des
Lehrers* (SINGER, 1977), ,,Erfabrungen die man selbst gemacht hat sind bedentsam fiir das
spdtere Verhalten INICKEL, 1978), ,,Einfluss der erlebten Familie” (COMBE, 1983),
WBild vom Lebrer als Einflussfaktor anf eigenes Verbalten” (,LEHRERIMAGO®,
BRUCK, 1979).

Nach DAMASIO koénnen als Ergebnis wirkungsvoller Lernmechanismen wie der
Konditionierung Emotionen aller Schattierungen dazu beitragen, homoostatische
Regulation und Uberlebenswerte mit Ereignissen und Objekten in der
individuellen autobiographischen Erfahrung zu verknipfen (DAMASIO, 2002,
72).

WwEs hat seinen biologischen Sinn, dass starke Gefiible ins Bewusstsein dringen.* Je besser
Menschen sich an ein Gefiihl erinnern kdénnen, umso besser konnen sie das
nichste Mal entscheiden. Je stirker die emotionale Erfahrung, um so besser
konnen die somatischen Marker aus der Vergangenheit zu Rate gezogen werden.
(MAYER in GEO, 11/2000, 5).

Die berufsbiographische Perspektive spielt eine mal3gebliche Rolle, da berufliche
Einbriiche, kritische Lebensereignisse, krisenhafte Erfahrungen sich sowohl
positiv, aber auch negativ stabilisierend oder labilisierend auf das Lehrerethos
auswirken konnen:
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wDenn die Biographie ist letzten Endes nichts anderes als die temporale Explikation der Person: Im 1eben,
das da abliuft, im Dasein, das da abrollt, expliziert sich die Person, entfaltet sie sich wird sie anfgerollt wie
ezn Teppich, der erst dann sein unverwechselbares Muster enthiillt. “ (FRANKIL, 1999, 215)

Ein weiterer Aspekt von Professionalitat im Lehrerberuf ist ein vorrangiges
berufsbiographisches Entwicklungsproblem, das hier nicht weiter diskutiert
werden soll.

EQ
n
0“““ QSboo

Selbstwahrnehmung Motivation
Selbstregulierung Empathie
Beziehungsfahigkeit

Abbildung 3 Lehrkrifte im Spannungsbogen ,, Emotionaler Intelligenz

Das Konstrukt ,,Emotionale Intelligenz gewinnt im Sinne eines Qualitatskriteriums
an Bedeutung fir die Schule:!
o Lnotionale Selbstwabrnehmung: besseres Erkennen und Benennen von eigenen Gefiiblen,
Verstindnis von Ursachen, Erkennen des Unterschieds zwischen Gefiihlen und Taten

o  Umgang mit Gefiiblen: mebr positive Ansichten iiber sich selbst, weniger Aggressionen,
weniger Unterrichtsstorungen, besserer Umgang mit verbalen Streitigkeiten

o Gefiible produktiv nutzen: weniger impulsiv, mebr Selbstbeberrschung, bessere
Aufmerksambkeit und Konzentration

o Empathie — denten von Gefiihlen: besser imstande sein, sich in andere hineinzuversetzen,
anderen besser zubiren kinnen

o  Umgang mit Beziehungen: besseres 1isen von Konflikten und Problemen, Beilegen von
Streitigkeiten, kommunikationsfihiger, offener gegeniiber anderen werden

! Verschiedene Programm/Projekte in amerikanischen Schulen: W.T. GRANT Consortium
Praventionsprogramme Forderung der Sozialkompetenz 1992; Self Science Curriculum. The
Subject is me. (STONE/ DILLEHUNT, 1978); Child development project. (SCHAPS/
BATTISTICH, 1991); Paths. Fast Track Project, (GREENBERG, 1992); Seattle social
development project (HAWKINS, 1991); Yale — New Haven Social Competence Promotion
Program (WEISSBERG, 1990); Resolving Conflict Creatively Program (LANTIERI, 1990);
The Improving Social Awareness — Social Problem Solving Project ( ELIAS et al., 1991). (vgl.
GOLEMAN, 1999, 377 ff)
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Als , kompetent und ,,professionell gilt dabei, und diese Anforderung kann im

Sinne der ,,Emotionalen Intelligenz“ interpretiert werden, eine Lehrkraft

. der es gelingt, in einer Situation die Gegebenbeiten gnut 3u erfassen,

. die in der Lage ist, die Gesamtheit der Eindriicke und Informationen 3u interpretieren
und gleichzeitig offen bleiben kann fiir andere Dentungsansdtze,

. die es schafft, ibre Rolle im aktuellen Kontext biographisch und selbstreflexiv
wahrzunehmen und u bejaben,

. die fihig ist, ihr 1V erstandnis u kommunizieren und sich mit anderen abustinimen,
. die situativ schliissig Handlungsalternativen entwickelt und entscheiden kann,
. die die Folgen ihres Handelns im Zusammenhang mit ibrer Situationswahrnehmung und

Dentung, ihrer Rollen- und Kommunikationsgestaltung, ibrer Handlungsauswah! und
Ausfiibrung reflektieren kann,

. die in der Lage ist, das eigene Wabrnehmen und Handeln als situativ und — subjektiv
begrengt zu erkennen und sich diber Sinn und Zweck des eigenen Handelns, der Wirkung
und dessen Wirkung anf das Umifeld bewusst wird und reflefetiert.

KRAPP konstatiert in der Explikation ,,Basic human needs”, dass Kompetenz-
erfahrung, soziale FEingebundenheit und Selbstbestimmung zum subjektiven
Wohlbefinden fuhren und zur Personlichkeitsentwicklung beitragen konnen.
Dabet sind diese an Bedtrfnisse gekoppelt, die wiederum aus Erfahrungen und
Erlebnisqualitit entspringen. Das subjektives Erleben und frihe schulische
Erfahrung zeigen dabei mal3geblichen Einfluss auf das emotionale Erleben (vgl.
KRAPP/RYAN, 2002).

Immer wieder gehen Schlagworte wie Burnout, Stress und frithe Verrentung von
Lehrkriften? durch die Presse: Belastung durch psychomentale und soziale Bean-
spruchung (vgl. MULLER-LIMMROTH, 1980, BLLV, 10-2001); 52% aller
Dienstunfahigkeitsgutachten lauteten auf psychosomatische Beschwerden (vgl.
WEBER/WELTLE/LEDERER, 2001, BLLV, 6-2001), o6ffentliche Abwertung
des Lehrberufes wird als belastend empfunden (vgl. SCHAARSCHMIDT/
FISCHER, 2001, BLLV, 10-2001).

2.2 Konflikte als emotionale Verlusterfahrung

Da Konfliktsituationen mit hoher Affektbeteiligung einhergehen, ist das fur das
Wohlbefinden bedeutend, als ob man ,,Scheinwerfer auf die Selbstanfmerksambkeit” auf
die inneren Gefiihle richtet. (vgl. STORCH in MEYER, 1991, 173)

Der Lehrberuf ist ein stark belastender Beruf, das ist eine unumstrittene Tatsache,
die nicht nur subjektiv von den einzelnen Lehrkriften erfahren wird, sondern
Niederschlag in vielfaltigen Studien findet (vgl. SCHAARSCHMIDT, WEBER,
Statistisches Bundesamt, BLLV, 10-2001).

2 Lehrkrifte gehen mit durchschnittlich 54 Jahren in Rente (vgl. BLLV. 6-2001).
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Dazu kommen vielfaltige Belastungsfaktoren, denen der Lehrer gegeniibersteht:
hohe Klassenstirken, wachsender Anteil verhaltensauffilliger Schiiler, steigende
Unterrichtsverpflichtung, ungtinstige Altersstruktur, allgemeine Erziehungsdefizite
in den Familien, ubersteigerte Erwartungshaltung an Lehrer, Mangel an Instru-
menten frihzeitiger Diagnostik und Privention und nicht zuletzt ein stark
abnehmendes Sozialprestige des Lehrberufes. Diese Phinomene reduzieren die
Berufszufriedenheit der Lehrer nicht unwesentlich. Die Folge sind bedrohliche
Deformationen, die nicht selten zu psychischen und psychosomatischen
Stérungen fithren.

Spannungen, Arger, Enttauschung, Stress sowie Angste werden von vielen als
belastende Situationen erlebt. Zu dem kommt noch, dass sich viele durch den
Umgang mit verhaltensschwierigen Schiilern, bei Larm und Chaos in der Schul-
klasse tiberfordert fithlen (vgl. TAUSCH in MEYER, 1991).

Stresssituationen sind Folgen dieser biologischen Mechanismen, die durch die
Wahrnehmung von scheinbar existenzieller Bedrohung ausgelost werden, dadurch
kommt es zu einer Freisetzung von Stresshormonen - steigert wiederum das
Erregungsniveau des limbischen Systems bzw. das Aktionspotential der Zellen.
Durch sich tberlagernde Reaktionen kommt es zu einem Absinken der Toleranz-
schwelle.

Stresssituationen sind gefihlsmiBige Empfindungen im Zusammenhang mit Ein-
schrinkungen, Uberforderungen durch innere oder duBere Reize, Enttiuschungen
oder Verlusten. Stress ist die Reaktion des Organismus auf duflere und/oder
innere Reize, die als bedrohlich wahrgenommen oder bewertet werden und somit
das Wohlbefinden einschrinken (vgl. TAUSCH in MEYER, 1991)3.

Neben den genannten Stressfaktoren gibt es weitere wesentliche Ursachen, die in
ihrer Konsequenz zu permanenter Belastung fithren (vgl. Abbildung 4).
Verschiedene Menschen in einer gleichen Situation haben recht unterschiedliche
Gefiihle: manche mogen mit lebhaften Schillern beisammen sein, andere
wiederum empfinden das als Belastung. Der Zeitfaktor spielt dabei eine nicht zu
unterschitzende Rolle, denn ist man gut aufgelegt, bleibt man insgesamt
belastbarer und empfindet vieles nicht als Schwierigkeit.

3 Es gibt verschiedene Stressbeeintrichtigungen: kiirzere Beeintrichtigung: nur wenige Minuten
Effekte summieren sich auf.; 1-2 Stunden andauernde: ,Ich fithle mich in der Klasse
tberfordert; lingere Dauer: fortlaufende Schwierigkeiten mit Schilern oder Klasse oder
Kollegen; leichte bis mittlere Dauerbelastung: chronischer Stress, Anspannung bildet den

Hintergrund des Erlebens; starke Dauerbelastung: Lebensereignisse und seelische Krisen (vgl.
TAUSCH in MEYER, 1991, 62).
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Abbildung 4 Phasenmodell der Verarbeitung von Verlust (vgl. STORCH, 1991,

172).

4.Phase der Neuorientierung

- positive Gefiihle selektiv wahrnehmen und férdern

- beeintrachtigende Gefiihle wahrnehmen, annehmen und gestalten

- individuelle Imperative, Ziele, Wer- und Uberzeugungssysteme entdecken,
iiberpriifen, neu gewichten, Perspektivenwechsel

- ungewohnte Verhaltensschritte wagen, die Konfliktsituation unterbrechen

Daraus lasst sich nach TAUSCH der Schluss ziehen

aggressive Impulse, Wut, Vorwiirfe, Verweigerung
-personliche Abwertung anderer, Schuldigen suchen
nach Verbiindeten bzw. Gleichgesinnten suchen
Trauer, Verzweiflung, Selbstvorwiirfe, Angst

3.Phase der Ph 1. Phase der Leugnung
asenmodell der v v
Unterwerfung Verarbeitung von (Gefiihlsverdringung)
Gefiihlsddmpfung Verlust - nicht wahrhaben,
Resignation, tibergehen, iiberspielen,
Gleichgiiltigkeit, verdringen
Riickzug, Ohnmacht -Fliichten in ablenkende
Funktionieren ohne Tatigkeiten
innere Beteiligung - Festhalten an gewohntem
sich dem Schicksal oder gewiinschtem
ergeben Schulleben
2. Phase der Auflehnung
Gefiihlsaktivierung

W5 hangt also entscheidend von uns ab, welche Gefiible wir empfinden. GewifS ist anch dre
Situation bedentsam. Aber wie wir uns fiiblen, in welchem Ausmafs wir etwa betroffen sind, das

héngt von uns ab.“ (vgl. TAUSCH in MEYER, 1991, 63f) *

+ TAUSCH priasentiert dabei folgende Denkanstosse:

,,Was in uns ist entscheidend? Wie wir die Umwelt bewertend einschitzen, welche Gedanken
wir haben, das beeinflusst eindeutig unsere Gefihle. Woher kommt es, da wir so
unterschiedlich wahrnehmen und bewerten? Wie wir uns selbst bewerten? In welchem Ausmal3
haben wir Hilfsquellen? Welche Bewiltigungsform haben wir gelernt? Welche Bewertungen
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Die Bewertungen-Gedanken-Auffassungen beeinflussen den gesamten Organis-
mus, denn dabei wird das sympathische Nervensystem aktiviert. Als Folge nimmt
der Muskeltonus zu, Puls und Blutdruck werden erhoht, es folgen Hormon-
ausschiittungen z.B. Adrenalin, die Atmung wird flacher und schneller. (vgl.
TAUSCH in MEYER, 1991, 64)
Grundsatzlich impliziert der Ansatz ,,Emotionale Intelligenz aus einer integrierenden
Perspektive die Balance zwischen Emotion, Kognition und Erlebnisempfindungen,
\,die orientierende, motivierende, vitalisierende Bedeutung der Gefiible zu achten, obne die
strukturierende, reflektierende, kontrollierende Funktion rationaler Uberlegungen |...)
anfler Kraft zu setzen (vgl. GOPPEL, 1999, 580).

Es erscheint folgerichtig, , Emotionale Intelligeng” als Ketttaden des Unterrichts-
prozessteppichs zu erkennen, denn damit wird Lebensqualitit und Schulqualitit im
Sinne der Humanisierung von Schule verbessert, wenn nicht nur das Kind als
denkende, fihlende und handelnde Person in den Mittelpunkt riickt, sondern alle
am Unterrichtsprozess beteiligten Menschen. Dabei bleiben Emotion und
Kognition im ganzheitlichen Verstindnis untrennbar. Dieses Lernen, Schwierig-
keiten, Enttauschungen und Belastungen des Lebens angemessen zu bewaltigen,
ist eine Gemeinsamkeit von Erwachsenen und Kindern gleichermal3en. Beide
haben mit Angsten zu kimpfen, erfahren Enttiuschungen, Verluste und Gefiihle
von Ohnmacht und Resignation, hier entspringt die Notwenigkeit des Lernens
torderlichen Umgangs mit Gefiihlen.

3. Notwendigkeit des Lernens férderlichen Umgangs mit Gefiihlen

Lehrer sind Menschen, die fiihlen, spiren und empfinden, dadurch ein Gestimmt-
Sein und Befinden erfahren, das sie wiederum durch emotionale Mimikry mit den
Schillern teilen (vgl. SPONSEL, 2002).  Schule bleibt ein sozial-ethischer
Erfahrungsraum, denn im Sinne der politischen Grundbildung werden bereits in
der Grundschule soziale Lernprozesse initiiert und damit unverzichtbare Werte
menschlichen Zusammenlebens erfahrbar gemacht, dabei darf |, Emotionale
Intelligens “lein ,,Nebenbei“~von Schulqualitit sein (vgl. BAUML-ROBNAGL, 1997).
Zunehmend wird emotionale Sensibilitit zur Gestaltung der individuellen
Lebensstruktur notwendig, denn die Alternative wire ein verelendeter Intellekt, ein
Steuerruder, auf das in der sich schnell und so komplex verindernden Gegenwart

kein Verlass mehr ist (vgl. GREENSPAN, 1999).

Hier kann das Konstrukt ,,Emotionale Intelligeny'* als Qualitatskriterium greifen — z.B.
in der Wahrnehmung und in der Steuerung der Gefiihle:

tber uns selbst ibernehmen wir von anderen Menschen?* (vgl. TAUSCH in MEYER, 1991,
63).
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o  Umidenten der Situation: nenen Rahmen und Erklirungszusanmenhbang schaffen und
Entspannungsiibungen wie Y oga, Atemtraining

o Ablenken: anf andere Gedanken bringen 3.B. durch korperliche Bewegung und
Stressabbau (vgl. MEYER, 1991)

HART, BINDER und CORRIERE konstatieren:
oI unserer Kultur blicken Eingeweibte herablassend auf das Gefith! und ziehen das Denken vor. (...) Wir
sind nicht deshalb hoher entwickelte 1ebewesen, weil wir denken kionnen, sondern, weil wir nicht-
mechanistisch denken — mit anderen Worten, weil wir intuitiv, fiiblend und ansdrucksvoll zu denken
vermagen. (HART, BINDER, CORRIERE, 1983, 360).

Um ,,Wie ein Fels in der Brandung, wenn die Wassermassen heranfluten, die Stiirme toben und
an mein  Lebenshaus rijtteln”, Gefthlsqualititen 1m ,,Scheinwerfer der Selbstanfmerksam-
keit* im sozialen Kontext reziprok synchronisierend zur Stabilisierung inner-
psychischer Balance wie Freude, Ruhe, Selbstsicherheit und Ermutigung zu spiiren,
ist es notwenig ,,Emotionale Intelligenz als Qualitatskriterium von Professionalitit im
Lehtberuf zu verwirklichen.
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HILDEGARD M. HOFFMANN

Der Erziehungsauftrag der Grundschule:
Gedanken zu einer Realisierung tiber den Weg der Beziehung

1.  Erziehung in der Grundschule
1.1 Der personliche Bezug zur Thematik

wErziehung ist jenes auf Vertrauen griindende, interpersonale Gescheben, bei dem
verantwortliche Personen noch nicht verantwortlichen unter deren aktiver Mitwirkung im
Sinne der Vermittlungs-Aufgabe kompetent helfen, gegenwdrtig und ukiinflig in
Eigenstiandigkeit mit Anderen zu leben und bestimmte sozio-kulturel]l und persinlich
bedingte Ziele u erreichen, was schlieflich zu Miindigkert, 1 erantwortlichkeit und
Bildung fiibren sol/* (Danner, 1987 in: Hoffmann, 1999, S. 111).

Mit Hilfe dieser Definition von "Erziehung", formuliert von H. Danner, gelang es
mir im Rahmen meiner Dissertation mich einer komplexen Thematik zu nahern.
Pragnant, alles Entscheidende einschlieBend und doch offen fiir kontroverse
Stellungnahmen diente mir diese Umschreibung als roter Faden bei den
Reflexionen zum Phinomen der "familialen Erziechung heute" , "ermutigte" dazu,
den fir mich personlich immer mehr ins Zentrum riickenden Grundgedanken der
"Bezichung" im Kontext von "Erziechung" zu entwickeln (vgl. dazu Hoffmann,
1999).

Aus der Schulpraxis kommend, in Wissenschaft und Theorie nach Zusammen-
hingen, Erklirungen und Hilfestellungen suchend, kehrte ich nach Abschluss
meiner Promotion an die Grundschule zurtick. Die darauf folgenden Jahre in der
Schulpraxis sowie die Arbeit mit Studierenden fiir das Lehramt an Grundschulen
ermoglichten es mir, meine theoretischen Uberlegungen und Ausfithrungen
sowohl zur familialen Erziehung heute als auch zur Notwendigkeit des Dialoges
zwischen Familie und Grundschule im Sinne der Erziehungs-partnerschaft zu
prufen und meine pidagogische Arbeit danach auszurichten.

Sensibilisiert durch die jahrelange Beschiftigung mit dem Metier familiale
Erziehung reflektierte ich sehr bewusst das eigene Handeln in der schulische
Erziehung. Die vielfaltigen Facetten, die Mosaiksteine im schulischen Alltag, die
das erzieherische Wirken bestimmen, ausmachen oder zum "Erfolg" fiithren
soll(t)en, veranlassten mich zum Nachdenken dartiber, was nun das "Eigentliche"
des Erzieherischen in einer Grundschule sei, die Kinder auf ithrem Lebensweg, der
oft genug durch unwegsames Gelande fihrt, (mit)begleitet.

Auf welche Weise wird in der Grundschule erzogen? Gibt es dazu einen Konsens?
Und: Wie gelingt ein Zusammenspiel von Erziehung und Unterricht?
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In diesem Kontext riickte der Begriff des "Sozialen Lernens", der auf der
Verknipfung und untrennbaren Verbindung von Lernen und Erziehung im
Unterricht der Grundschule basiert sowie die praktische Umsetzung in den
Mittelpunkt meiner padagogischen Zielsetzungen.

1.2 Erziehung und (Grund-) Schule - ein in der Offentlichkeit (wieder)
aktuelles Thema

Erziehung - der Begriff fallt oft, gerade auch in jingster Zeit:

Hilflose Eltern, sich Gberfordert fithlende Padagogen, nach Tugenden und Werten

rufende Arbeitgeberverbinde, Benimm-Unterricht fordernde Bildungsminister etc.

verlangen nach "Erzichung".!

Und: Die PISA-Erhebung war fiir Deutschland ein Schock. Die Begriffe Bildung,

Schulleistung und Erziehung sind in aller Munde.

Welche Zusammenhinge gibt es?

Koénnte man sich eine PISA-Erhebung auch zur Feststellung von Ergebnissen in
Sachen "Erziehung" vorstellen?

Wie, wenn tiberhaupt kénnte man den Erfolg von "Erziehung" messen?

Wie wurde unser Land abschneiden?

Erziehung und Bildung sind miteinander verwoben. Wenn dartiber nachgedacht
werden soll, wie die Leistungen der Kinder zu optimieren sind, darf ein Nach-
denken tuber Erziehung nicht ausgeklammert werden.

Eine Reflexion tber schulische Erziehung bzw. iber die Erziehung in der
Grundschule, der ersten und gemeinsamen Schule der Kinder, einer Schulart, die
Kinder in einer pragenden und prigsamen Entwicklungsstufe begleitet, in der
zudem Pidagogen im Klassenlehrerprinzip zeitmal3ig relativ intensiven Kontakt
mit den Kindern und auch deren Eltern haben konnen, ist notwendig.

Kinder, die in unserer komplexen Lebenswelt aufwachsen, in sie hineinwachsen
sollen und in ihrer Personlichkeitsentwicklung entsprechend kompetent unter-
stutzt werden mussen, brauchen Erwachsene, Eltern, Lehrer etc., die sich der
verantwortungsvollen Aufgabe bewusst sind und sich gemeinsam um diese Kinder
bemuhen. Unterschiedlichste Stressoren erschweren es heute den Familien und
den Eltern, ihren Part am Erziehungsprozess zu erfillen (vgl. dazu Hoffmann,
1999, S. 117ff, 146ff). Die Schule muss bzw. musste "einspringen". Dass dies bei
angespannter Haushaltslage und den Folgen wie: zu grofle Klassen, zu hohe
Unterrichtsverpflichtungen, zu wenig Zeit und (Fach-)Personal um Kinder mit
Problemen zu betreuen und zu férdern etc. zu einer hohen Belastung bzw. vielfach
zur Uberforderung der Lehrkrifte fuhrt, ist nachvollziehbar.

Uvgl. dazu z.B. G. Weitzenbiirger: "Ein moralisches Angebot", SZ vom 19. Juli 2004, S. 11 und
A. Rehtl: "Hoflichkeit ist eine Ziet", Psychologie heute", Febr. 04, S. 38ff
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1.3 Der Erziehungsauftrag der Grundschule - Grundlagen bzw. Leitlinien
des Lehrplans fiir die Grundschule in Bayern
1.3.1 ,,Bildung und Erziehung als Auftrag der Grundschule* (Teil I,1)

wDie Grundschule hat den Auftrag, alle Schiiler in ihrer Personlichkeitsentwicklung zu unterstiitzen.
Es gebt dabei vor allem darum, Wissenserwerb zu ermiglichen, 1 ersteben anzubahnen, Interessen 3u
entwickeln, soziale 1 erbaltensweisen sowie musische und praktische Fibhigkeiten zu fordern und
Werthaltungen anfzubanen.

« Die Grundschule spiegelt als Einrichtung der Gesellschaft deren Vielfalt und
Verinderungen wider

o Sie legt die Basis, um das kulturelle Erbe zu bewahren und weiterzufithren

 Thre Unterrichts- und Erziehungsarbeit basiert auf dem Bild von Mensch und
Gesellschaft, das verankert ist im Grundgesetz der Bundesrepublik Deutsch-
land, der Verfassung des Freistaates Bayern, dem Bayerischen Gesetz iiber das
Erziehungs- und Unterrichtswesen, den Leitsitzen fir Unterricht und
Erziehung nach den gemeinsamen Grundsitzen der christlichen Bekenntnisse

Es sind explizit funf Aspekte genannt und erlautert:

"Entwicklung der Personlichkeit" (Berticksichtigung von Gegenwart und
Zukunft des Kindes gleichermallen; das Recht auf Kind-sein-Diirfen; Aufbau
von Selbstwertgefiuhl, Eigenverantwortung und einer bejahenden Lebens-
einstellung in einer Atmosphire des Vertrauens, der Anerkennung und der
Lebensfreude; Annahme der eigenen Person und der Person des Anderen;
Erwerb von Kenntnissen und Entwicklung von Kreativitit, Einfihlungs-
vermogen, Initiative, Flexibilitit; Forderung des sozialen Lernens als
Fundament fir das Zusammenleben in einer demokratischen Gesellschaft ...)

« -"Grundlegende Bildung" (Zugang zu Natur, Kultur, Zivilisation, Technik und
gesellschaftlicher Wirklichkeit Giber ausgewahlte Inhalte; Erlernen elementarer
Kulturtechniken; Pflege und Forderung der Kommunikationsfihigkeit;
Schaffen der Grundlagen fur dsthetisches Empfinden; Anwendung von Lern-
strategien und Forderung des Denkens in Zusammenhingen; Mediener-
zichung, Freizeiterziechung, Gesundheits-, Verkehrs- und Sicherheitserziehung,
Umwelterziehung; Begegnung mit einer Fremdsprache als Beitrag zur interkul-
turellen Erziehung ...)

o -"Wertorientierung"  (Anbahnung freiheitlich-demokratischer,  religiGser,
sittlicher und  sozialer Werthaltungen als Beitrag zur eigenen Standortbe-
stimmung und Befihigung zu Aufgeschlossenheit und Toleranz gegentber
anderen Wertvorstellungen ...)
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o - '"Lehrerpersonlichkeit" (Klassenlehrerprinzip mit Blick auf eine kontinuier-
liche Bildungs- und Erziehungsarbeit und einen verldsslichen padagogischen
Bezug; Verantwortung fir Erziehung und Unterricht aller in der Klasse titigen
Lehrer; Engagement fiir die Schiiler, soziale Aufgeschlossenheit, unterstiitzende
Grundeinstellung, Geduld und Gelassenheit; Vorbildwirkung und Fihrungs-

kompetenz des Lehrers ...)

« "Die Grundschule im Bildungssystem" (Eigenstindiger Bildungsauftrag der
Grundschule mit Blick auf spateres Lernen; Beratung zur Erleichterung der
Ubertrittsentscheidung ...)

1.3.2 ,,Zusammenarbeit mit den Eltern* (Teil I, 1.3 / 3.3)

wDie Verantwortung fiir die Ergiehung ihrer Kinder liegt vorrangig bei den Eltern. Die
Erfabrung, dass Erziehung in der Schule an Grenzen stofsen kann, entpflichtet den Lebrer jedoch
nicht davon, den Eriehungsauftrag angunehmen. Die Abstimmung wischen Eltern und Schule
kann dagn ebenso einen wichtigen Beitrag leisten wie die Zusammenarbeit und die gegenseitige
Unterstiitzung der 1ebrkrifte an einer Schule” (Teil 1, 1.3).

Unter dem Stichwort "Grundschule als gemeinsame pidagogische Aufgabe" wird
u.a. die enge Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten als wichtige
Voraussetzung fiir eine anerkannte und erfolgreiche Schule gesehen. Partner-
schaftlicher Umgang, regelmillige Gespriche, gegenseitige Wertschitzung,
Beteiligung am Schulleben, konstruktive Einbindung der Erziehungsberechtigten
beim Entwickeln und Aktualisieren des Schulprogramms dienen der Kooperation,
dem gegenseitigen Vertrauen und der Identifikation mit der Schule (vgl. Teil I,
3.3).

Sich Gedanken zu machen iber eine Realisierung des Erziehungsauftrages der
Grundschule ist eine wichtige Aufgabe im Zuge von Schulentwicklung, von
Profilbildung und Intensivierung der padagogischen Qualitit von Schule. Zunichst
gilt es, den gegenseitigen Austausch tiber den Begriff und das Verstindnis von
"Erziehung" im Kollegenkreis zu initiieren. In einem nichsten Schritt kdnnte der
Dialog mit den Eltern erméglicht werden. Es sollte das Spezifische, aber auch das
Grundlegende und das aufeinander Bezogenen von schulischer und familialer
Erziehung uberlegt werden im Sinne einer zukunftsfihigen Entwicklung und
personlichkeitsfordernden Begleitung der Kinder (vgl. Hoffmann, 1999, S. 4291f).
Den Begriff der "Beziehung" hierbei in den Mittelpunkt zu stellen, wird im
folgenden versucht.
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2.  Erziehung und die Bedeutsamkeit von Beziehung
2.1 Erziehen heil3t: kompetent helfen

Wenn der Erzieher "global gesagt, selbst sich in Leben und Welt nicht auskennt, wenn er
nicht die Kindlichkeit als solche erkennen fann, wenn er nichts vom richtigen
erzieherischen Handeln weifS, wenn er auch nicht fihig ist, Vertranen zu geben und u
wecken, dann ist er nur eine schlechte Hilfe fiir das Kind. Mit 'Kompeteny' ist also
gemeint, daf§ der Ergieher bestimmte 1 ermigen, auch Mdchtigkeit mitbringen oder
entfalten mufS, um ergiehen zu konnen' (Danner, 1987, S. 81).

2.1.1 Was solite der Erzieher "mitbringen"'?

Zum einen erwichst Erziehungs-Kompetenz aus dem "Vermogen", der
"Michtigkeit", aus Komponenten, die junge Menschen mitbringen sollten, die sich
tir den Beruf des Lehrers und damit Erziehers entscheiden. Diese Kompetenz ist
weder mess- noch abfragbar. Der Berufswunsch nicht weniger Studentlnnen der
Lehramter ist erkliarbar aus positiven Erfahrungen mit Kinder- und Jugendarbeit.
Er wird (neben dem Interesse an den studierten Fichern) begrindet mit der
Freude am "Umgehen" mit Kindern und Jugendlichen, der Neugier auf das
Miteinander, dem Gefiihl, personlich etwas "mitzubringen", was einem das
Unterrichten (und auch Erziehen?) gelingen lassen wird. Erfahrungen im Rahmen
der Praktika sind fir die meisten angehenden Pidagogen eine zusitzliche
Bestatigung fiir eine richtige Studienwahl. Fine wirkliche Vorahnung auf das weite
und herausfordernde Aufgabenfeld des Erzieherischen kénnen Praktika in ihrer
jetzigen Form nur sehr bedingt geben. Wenn sich in jingster Zeit kritische
Stimmen hidufen und von "praxisferner Ausbildung" sprechen, wird im Grunde
weniger an einen Mangel an didaktischem Ristzeug gedacht als vielmehr an die
unzulidngliche Vorbereitung auf die "Kinder", auf Erziehungsaufgaben, was
natirlich auch einschlieBt: auf die Probleme der Kinder, auf Verhaltens-
auffilligkeiten, auf das erzieherische Zusammenwirken Elternhaus - Schule (vgl.
dazu auch Havers, 2004; Herrmann, 2002).

Erziehungs-Kompetenz hat neben den wichtigen grundlegenden personlichkeits-
bedingten Faktoren natiirlich auch mit dem Wissen um das Erzieherische in einem
sehr umfangreichen vernetzten Sinne zu tun, einem Wissen, das man sich aneignen
muss.

Studentlnnen der Lehtrimter werden in ihrem Studium neben einer breit
angelegten Berticksichtigung der Fachwissenschaften und -didaktik auch auf ihre
padagogischen Aufgaben vorbereitet. Neben vielfiltigen Moéglichkeiten, Praxis zu
erleben und Unterricht selbst zu gestalten, muss auch das breite Theoriewissen
und insbesondere das FEinbeziehen neuester wissenschaftlicher Befunde aus
Pidagogik und Psychologie einen zentralen Raum in der universitiren Bildung
einnehmen. Ausgestattet mit diesem Wissensfundament kann es in der 2. Phase
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der Ausbildung und insbesondere auch in der 3. Phase der beruflichen Fort- und
Weiterbildung gelingen, Handlungswissen aufzubauen bzw. zu aktualisieren und
im stindigen Austauschprozess von Theorie, neuesten wissenschaftlichen
Erkenntnissen und Praxiserprobung aktuelle Herausforderungen des Berufsalltags
zu meistern. Dabei sollten neben Fort- und Weiterbildungsangeboten aus den
Bereichen Didaktik und Unterrichtsgestaltung  verstirkt Themeninhalte aus
Psychologie und Pidagogik im Kontext neuester wissenschaftlicher Befunde
berticksichtigt werden.

Erziehungskompetenz kann nie losgelost von der Person des Erziehenden gesehen
werden:

* Wie dullert sich die Praigung durch verinnerlichte Erziehungsmuster?

* Wie integriert / veratbeitet der Etrziecher seine eigene Erfahrung aus
Kindheit und Jugend, seine eigenen Erfahrungen in den Erziehungs-
instanzen Familie und Schule?

®  Wie entwickelt(e) sich die Personlichkeit des Erziehenden weiter?

®= Hat der Erziehende geniigend personale Ressourcen um entsprechend
gefordertes erzieherisches Engagement uber das gesamte Berufsleben
hinweg mit sich verandernden gesellschaftlichen Bedingungen und damit
einer sich immer auch verandernden Kindheit aufrechtzuerhalten?

G. Dietrich (1985, S. 69) versteht unter dem "persénlichen Kapital des Erziehers"

Komponenten wie:
oLiebe,  Verstindnis, Konsequenz, — Bebarrlichkert,  forderliche ~_Aktivitit,  stabile — Person-
lichkeitsverfassung, Flexibilitit, Respekt vor der Individualitit des Kindes, angemessene Strenge,
Rompetenz zur Bewdltignng unterschiedlichster 1ebensanfgaben - vor allem aber und immer wieder:

Liebe und V orbildhaftigkert.

Viel wurde und wird tber das Burnout-Syndrom gerade auch in padagogischen
Berufsfeldern gesprochen, frihpensionierte (oft "ausgebrannte") Lehrkrifte
werden als Kostenfaktor beklagt. Es sind tiberwiegend die hohen Anforderungen
rund um das "Erzieherische", die Pidagogen "personlich" viel abverlangen und die
sie in threm Beruf oft unzufrieden, ratlos, verzweifelt machen.

Neben der oben genannten Notwendigkeit von Fort- und Weiterbildung im Feld
von Didaktik und Padagogik muss an zusitzliche Mallnahmen gedacht werden, an
MalBnahmen, die die "Person" des Erziehers stirken, unterstiitzen und wachsen
lassen, um den Anforderungen des Berufsalltags kompetent begegnen zu kénnen.
Zu denken ist an ein fiirsorgliches, konstruktives Miteinander im Kollegium, an die
unterstiitzende Funktion von Schulleitern und Schulriten, ausgestattet mit der
inzwischen immer wichtiger werdenden Qualifikation zur Menschenfiihrung. Zu
denken ist an Supervision und Pidagogische Gesprichsgruppen als Erfahrungs-
raum fur das Bearbeiten von Konflikten etc. (vgl. dazu auch Singer, 1996, S. 138-
192).
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In Berufen, in denen der Umgang mit Menschen im Vordergrund steht, allen
voran in erzieherischen Berufen sind Chance und Risiko des Einbringens der
eigenen Personlichkeit besonders grof3. Die Prigung durch verinnerlichte
Erziehungsmuster, nicht verarbeitete Krinkungen aus dem eigenen Schulleben,
der eigenen Kindheit brechen oft unbewusst gerade in angespannten stressreichen
Situationen auf. Personliche Gesinnungen und Verhaltensmuster - nicht immer
reflektiert - prigen das erziecherische Handeln.

2.1.2 Erziehung und emotionale Kompetenz

wPerson-Sein an sich sowie ein zwischenmenschliches 1 erbéltnis wie das der Eriehung -
unabhdngig davon in welcher Form sie geschieht - ist immer von mebr oder weniger stark

ansgepréigten Emotionen getragen und beeinflusst. Gelingende Erziehung sett emotionale
Zuwendung vorans“ (Hoftmann, 1999, S. 154)

"Emotionale Kompetenz" im umfassenden Sinne ist fir den Beruf des Lehrers
und Erziehers unabdingbar. Nicht nur Gefthlsbildung und Gefithlserziehung,
bezogen auf Unterricht und Didaktik, auf die Berticksichtigung der ganzheitlichen
Dimension des Lernens und Erlebens, sind damit gemeint. "Emotionale Kompe-
tenz" ist gefragt im tiglichen Miteinander, im Zusammensein mit den Kindern, die
mit einer so breiten Palette von Emotionen und Emotionalitit in ihrer
"Lebenswelt Schule" agieren und reagieren - natiitlich auch beeinflusst von ihrer
auBBerschulischen / familialen Lebenswelt und der Art und Weise wie sie dort
"emotionale Fundierung" erfahren (vgl. dazu Hoffmann, 1999, S. 158ff). (Zur
Bedeutsamkeit von emotionaler Intelligenz im Kontext der auch fiir den Lehrer
relevanten Aufgabe des "Fihrens" vgl. Goleman, 2004, S. 172 ff).

D. Goleman (1996, S. 65f) gliedert "emotionale Intelligenz" in Anlehnung an
Salovey (1990) in funf Fihigkeitsbereiche (vgl. dazu Hoffmann, 1999, S. 162£f).

« Die eigenen Emotionen kennen

« Emotionen handhaben

« Emotionen in die Tat umsetzen

. Empathie

« Umgang mit Bezichungen (Kommunikation / Konfliktfihigkeit / Klima)

2.1.2.1 Die eigenen Emotionen kennen

Die Fihigkeit der Selbstwahrnehmung, das (Er)kennen der eigenen Gefthlswelt
und der gefiihlsmalligen Reaktionen, das Bewusstmachen der eigenen Emotionen
(z.B. Zorn, Freude) - dies sind Voraussetzungen dafiir, Emotionen kontrollieren,
handhaben zu konnen.

Das Erziehen und Unterrichten von Kindern wird sicher viele positive Emotionen
auslosen, viele Momente der Freude und des Vergniigens schaffen geloste und
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heitere Gefiihle und Stimmungen. Es gibt aber im Lehr- und Erziehungsberuf oft
genug auch Konflikte zu l6sen, Situationen zu meistern, die negative Emotionen
begunstigen oder hervorrufen.

2.1.2.2 Die Emotionen handhaben

Das Handhaben von Emotionen kann fir die Person des Erziechenden folgendes

umschlieBen:

o Das Reflektieren und Sprechen tber seine Gefiihle (mit den Schilern, auch mit
Kollegen, auch mit Aul3enstehenden)

o Das Zulassen von Gefilihlen

e Das ehtliche Ausdriicken von Gefuhlen

« Das Handhaben von Gefiihlen im Sinne der Selbstkontrolle

« Das Finden von Méglichkeiten, emotional belastende Situationen zu erkennen
und zu entschirfen bzw. zu umgehen

« Das Suchen nach Strategien, um positive Emotionen wiederzubeleben

o Bewusstes Wahrnehmen und Ausdriicken positiver Gefithle wie Freude und
Glick

2.1.2.3 Emotionen in die Tat umsetzen

Wie konnen Emotionen bzw. emotionale Kompetenz in den Dienst der Aufgabe
"Erziehung" gestellt werden, wie konnen sie in die Tat umgesetzt werden? Es ist
Aufgabe der Schule, im Rahmen des Unterrichts und aulerschulischer Aktivititen
Kindern Erlebnisse und Erfahrungen zu ermdglichen, die Gemitsbildung im
weitesten Sinne unterstitzen. Dartiber hinaus sind Kinder sehr stark auf emotio-
nale Zuwendung angewiesen, was primar auf entsprechende Bedurtnis-befriedi-
gung im Elternhaus hoffen lisst, aber im entsprechenden Rahmen auch im schuli-
schen Umfeld seinen Platz hat.

Schule muss den Kindern ein Stuck Gefihlserziechung mitgeben, was sowohl die
Vorbildwirkung und Anregung beztiglich des Handhabens von Gefiihlen, das
Eingehen auf Gefihle und das Anbahnen und Einiiben von Empathie betrifft -
Emotionen in die Tat umsetzen - als auch das Ermoglichen der emotional geprag-
ten Art und Weise von Weltaneignung (vgl. Hoffmann, 1999, S. 176). Viele
positive Impulse sind in den letzten Jahren im Kontext von "Streitschlichter-
Programmen", Gewaltprivention etc. in die piddagogische Arbeit der Schulen
eingegangen. Kindern wird vermittelt, ihre Art des Reagierens und Handelns auch
in Verbindung mit ithren Emotionen zu verstehen und damit eine konstruktive
Konfliktlosung zu finden. Emotionale Fundierung geschieht in vielen kleinen
Schritten, insbesondere auch im tiglichen Miteinander im Klassenzimmer, unter
der einfithlsamen Mitwirkung eines emotional kompetenten Erziehers.
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2.1.2.4 Empathie

Empathie - ein Sich-Hineinversetzen in andere, Anteilnahme und Mitgefiihl - dies

setzt Sensibilitit fir den anderen voraus, Achtung des Anderen, Toleranz,

Anerkennung von Unterschieden. Die Zusammensetzung der Schulklassen in

unserer heutigen Lebenswelt ist weniger von Homogenitit als vielmehr von

Pluralitit geprigt. Aus unterschiedlichen Lindern und Kulturkreisen stammend,

mit unterschiedlichsten familialen Hintergriinden und in sich oft unterscheidenden

aulBBerschulischen Lebenswelten aufwachsend, sollen Kinder in ihrer Schulklasse
gemeinsam lernen, Freundschaften knitipfen, gut miteinander auskommen.

Einfithlsames Umgehen mit Kindern kann bedeuten (vgl. dazu auch Hoffmann,

1999, S. 188tf):

o sich zu erinnern, wie man selbst als Kind, als Schitiler gefiihlt hat, welche
Lehrerreaktion man sich in bestimmten Situationen gewiinscht hitte

o nicht nur dariiber nachzudenken, welche Bedeutung ein Konflikt fir die eigene
Person hat, sondern die Bedeutung auch aus der Sicht des Kindes / des
Schiilers zu reflektieren

o sich der familialen / ausserschulischen Iebenswelt des Kindes / des Schilers
bewusst werden (dies setzt entsprechende Informationen voraus, die wiederum
in einem vertrauensvollen Lehrer-Schiler-Verhaltnis bzw. Eltern- Lehrer-
Kontakt gewonnen werden miissen), denn nur so kénnen Storungen, die nicht
selten auch zu massiven Belastungen im Unterrichtsalltag werden konnen
entsprechend beurteilt werden

o auf Befindlichkeiten aufmerksam zu werden und zu reagieren, die verbal (noch)
nicht gedullert werden (z. B. auch Gefuhle aus nonverbalen Zeichen wie
Korperhaltung, Klang der Stimme, Gesichtsausdruck etc. abzulesen)

« sich den Kindern zuzuwenden, die nicht "laut" auf innere Bedirfnisse / Note
aufmerksam machen, aber der empathischen Zuwendung des Erziehers
besonders bedurfen

« Kindern / Schiilern das fiir ihr Aufwachsen wichtige Gefithl der emotionalen
Nihe und des Verstandenwerdens zu vermitteln (woraus sich eine
konstruktive "Verhandlungsbasis" ergibt)

« den Kindern / Schiilern entsprechend ihrem Entwicklungsstand einfithlsames
Umgehen mit Anderen (auch tber die Klassengrenze hinaus) zu ermoglichen
und sie unter der Voraussetzung entsprechender Vorbildwirkung dafiir zu
sensibilisieren

2.1.2.5 Umgang mit Beziehungen (Kommunikation / Konfliktfihigkeit /
Klima)

Schulische "Erziehung", die auf der "Bezichung" zwischen Schiiler und Lehrer

basiert, ist in besonderem Mal3 auf Kompetenzen des Erziechenden angewiesen, die

eine fur alle Beteiligten befriedigende Gestaltung des Miteinander ermoglichen,

Kompetenzen im Umgang mit Beziehungen.
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2.1.2.51 Kommunikation

Der Umgang mit Beziechungen ist ohne Kommunikation (verbal / nonverbal)
nicht denkbar. "Erzichungsprozesse vollziechen sich immer als zwischen-
menschliche Prozesse. (...) Die leibliche Prasenz eines Menschen mit anderen
Menschen konstituiert erst Erziehung. Das, was sich zwischen den Menschen
hierbei vollzieht, nennen wir Kommunikation. Erziehung geschieht somit in und

durch Kommunikation" (Tschamler, 1985, S. 33).

o Wortber wird gesprochen? - tber Unterrichtsinhalte, tber Erlebnisse der
Kinder und auch der Lehrer, tber positive und negative Gefthle und
Empfindungen, tiber gemeinsame Vorhaben ...

o Wie wird gesprochen? - verbal und nonverbal; nicht verletzend und mit
Ricksicht aufeinander; unter Einhaltung von in der Klasse gemeinsam
testgelegten Gesprichsregeln ...

o Wann wird gesprochen? - mdglichst oft, nicht aber in den auch wichtigen
Phasen stiller Arbeit; im Rahmen der Partnerarbeit, Gruppenarbeit, Freiarbeit
etc. um sich gegenseitig auszutauschen, zu unterstiitzen und zu helfen; im
Klassengesprach, besonders auch im Erzihlkreis (vgl. hierzu Mei3ner, Stadter,
1995, S. 89f); bei vielen auch auBlerunterrichtlichen Gelegenheiten im so
wichtigen Austausch zwischen Lehrer und einzelnem Schtler / der Klasse...

"Wehre dich nicht mit Fiusten, sondern mit Worten!" - Dieser Satz ist
unbefriedigend. Auch Worte konnen verletzen, nicht nur Schimpfwérter und
massivere Beleidigungen, sondern auch subtile Mitteilungen, verstarkt verletzend
durch Betonung, Klang der Stimme, Mimik und Gestik. Kinder daftir sensibel zu
machen setzt wiederum hohe Sensibilitit der Lehrperson voraus, ein stindiges
Reflektieren und eine Achtsam-Sein fiir kindliche Reaktionen falls doch eine
Vetletzung geschehen ist, ein kompetentes Umgehen mit destruktiver Aggression.

2.1.2.5.2  Konfliktfihigkeit

Beziehungen, insbesondere Schiiler-Schiiler-Beziehungen, aber auch Lehrer-
Schiler-Beziehungen koénnen und miissen nicht ohne Konflikte auskommen,
entscheidend ist die Art des Umgehens mit Konflikten, die Konfliktfahigkeit. Gibt
es zu viele und zu groBe Konflikte, kann dies das Schulleben sehr belasten.
Schulpsychologen, Schulsozialarbeiter etc. einzubinden, ist ein Beweis fur
Erziehungskompetenz und nicht Ausdruck des Scheiterns. Probleme im
Klassenzimmer sollten weder ignoriert, noch verharmlost, noch mit autoritiren
Mitteln "gel6st" werden.

Fir die Aufgabe des Erziehens sind folgende Beziehungsfertigkeiten hilfreich (vgl.
dazu auch Hoffmann, 1999, S. 201):
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Aktiv zuhoren: Sich auf die Sichtweise des anderen einlassen; wiederholen was
der andere gesagt hat, um zu uberpriifen ob man richtig verstanden hat

Uber sich selbst und fiir sich sprechen: Ich-Botschaften formulieren;
Anschuldigungen, die von Schiilern oft als Herabsetzung oder Beleidigung
empfunden werden und nicht selten negative Reaktionen in Gang setzen,
kénnen so vermieden werden

Sich mit den eigenen Unzulinglichkeiten und denen der anderen auseinander
setzen: Toleranz iiben und Toleranz einfordern, bei einem Sicherheit gebenden
Ordnungsrahmen und Verhaltenskodex Zugestindnisse machen und
Zugestandnisse einfordern, die Freiheiten erméglichen, die fir den  einzelnen
notwendig sind und gleichzeitig von den anderen respektiert ~ werden kénnen
- eine nicht immer gelingende Gratwanderung, die vom Erzieher "angefihrt"
werden muss. Gleichzeitig ist diese Beziehungsfertigkeit so wichtig fir das
Gelingen des Miteinanders und das Wohlfiihlen in einer gro3en Gruppe

Feedback in respektvoller Weise geben: Unzihlige Male wird im Laufe eines
Unterrichtsvormittages  in schriftlicher oder miundlicher Form Feedback
gegeben. Dies gerade im Falle der Kritik immer auf emphatischem Weg
geschehen zu lassen bedarf angesichts vielfaltig stressreicher Situationen im
Schulalltag enormer Reflexionsarbeit und stindiger Bewusstmachung der
inneren Finstellungen von Seiten des Lehrers. Aber: Nicht wenige Menschen
leiden noch als Erwachsene unter den Krinkungen, die ithnen Lehrer und
Erzieher (oft sogar un“bewusst™) zugetiigt haben. Feedback wird im Rahmen
moderner Unterrichtsformen und Elementen zur Férderung der sozialen
Kompetenz vermehrt von Kindern an ihre Mitschuler gegeben (z.B. Schreib-
konferenzen, Priasentation von Gruppenarbeiten etc., Referate ...) - dies auf
respektvolle Weise zu tun ist ein wichtiger Baustein im Rahmen des sozialen
Lernens und setzt entsprechende Vorbildwirkung voraus

Probleme und Konflikte konstruktiv 16sen: Auf der Basis von Empathie sollten
Konfliktsituationen mit dem Willen zur Kliarung und Verschnung gekoppelt
sein. Und: FEine Konfliktlosung ist dann konstruktiv, wenn sich alle Beteiligten
hinterher etleichtert und wohl fiuhlen. Unter diesem Blickwinkel ist die
Sinnhaftigkeit von "Strafen", von schriftlichen Zusatzaufgaben, Nachsitzen,
Verweisen etc. zu uberdenken.

Vertreter von Berufsgruppen, die mit vielen verschiedenartigen Schnittstellen
"Mensch/Mensch" (im Lehrberuf z. B. Lehrer/Schuler, Lehrer/Schilereltern,
Lehrer/Kollegen, Lehrer/Schulleiter, Lehtrer/Schulrat, Lehrer/Schulpsychologe
etc.) zu tun haben, Vertreter von Berufsgruppen, von denen entsprechende
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Netzwerkkompetenz eingefordert wird, sollten - und dies ist als Chance zum
inneren Wachstum zu sehen - immer auch ihre Konfliktfahigkeit reflektieren und
gegebenenfalls optimieren. Dass in Stresssituationen bisweilen zu wenig
professionell oder kompetent gehandelt oder (re)agiert wird, hiangt oft mit
verinnerlichten Verhaltensmustern zusammen, denen erst in der jeweiligen
Lebensgeschichte nachgesptirt werden muss.

2.1.2.5.3 Klassenklima

Die Art und Weise der Kommunikation, der Grad der Konfliktfahigkeit
verbunden mit der personlichen, auch durch ein padagogisches Selbstverstindnis
begriindete respektvolle Einstellung gegentiber dem Kind schafft ein Klassenklima,
das wiederum positive bzw. auch negative Effekte auf die Personlichkeits-
entwicklung, das Wohlfithlen und das Lernen im weitesten Sinne hat.?

Das Klassenklima wird in nicht unerheblichem Mal} von der Lehrperson gepragt.
Durch ihr Agieren und Reagieren im Schulalltag, bei Konflikten und bei frohlichen
Anlassen ist elne emotionale Basis geschaffen. Ist diese Basis positiv-emotional
und anregend, kann sie von der Klasse oder zumindest einem groflen Teil der
Kinder aufgegriffen werden. Abhingig von gruppendynamischen Prozessen ist
cine so '"gestimmte" Klasse  durchaus in der Lage, schwierige Kinder
"mitzutragen" bzw. der Lehrperson, die fir die anspruchsvolle und fordernde
Aufgabe des Unterrichtens und Erziehens vielfiltige Ressourcen braucht,
motivationsschaffende Kraftquelle zu sein.

Neurowissenschaftler wie M. Spitzer, die sich uwa. mit der Erforschung
emotionaler Prozesse beim Lernen beschiftigen, weisen nach, dass in einer
offenen und freundlichen (Unterrichts-)atmosphire sehr viel effektiver gelernt
werden kann (vgl. dazu Spitzer, 2002).

2.2 Erziehung - ein auf Vertrauen griindendes, interpersonales Geschehen
Beziiglich des sehr weiten Bereichsfeldes "Erziehung" geht es sowohl in der Praxis
als auch im wissenschaftlichen Diskurs unter anderem um die Eingrenzung des

Begriffes (vgl. dazu auch Hoffmann, 1999, S. 208ff).

Die erzieherischen Einflisse, die auf unsere Schiler wirken, lieBen sich kurz so

umschreiben bzw. vom verwendeten Erziehungsbegriff abhiangig folgendermal3en

abgrenzen:

« Funktionale Erziehung (nicht nur von Menschen ausgetibt, sondern beeinflusst
von der gesamten Umwelt, den "heimlichen Miterziechern") kontra intentionale
Erziehung (im Sinne des zwischenmenschlichen Geschehens)

2 Als "ubergeordnete Ebene" wite das Schulklima zu nennen, geprigt von der Summe der
Mosaiksteine, die die einzelnen Klassen, die Lehrkrifte, die Schulleitung, die Eltern(vertretung)
etc. zum Gelingen des Miteinander in der Schulfamilie beisteuern.
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« Erziehung, die in voller Absicht und ganz bewusst geschieht kontra Erziehung,
die durch das Miteinander von Lehrer und Schiler(n), Eltern und Kind(ern) etc.
ganz unbewusst und vielfach unbeachtet ablauft

Lehrpersonen mussen sich dessen bewusst sein, dass ihr erzieherischer Einfluss
begrenzt ist:

o Kinder waren bereits vor threr FEinschulung in einer sehr prigenden
Entwicklungsphase mit positiven wie auch weniger positiven erzieherischen
Einflissen in anderen Erziehungsinstitutionen umgeben (Elternhaus und
Familie, Kinderkrippe, Kindergarten, Vorschule etc.)

o Kinder erfahren begleitend zur momentanen schulischen Erziehung in (nicht
nur zeitlich ausgeprigterem Mal3) familiale Erziehung bzw. oft zusitzlich
"auBlerschulische" Erziehung in Hort, Nachmittagsbetreuung etc.

« Kinder erfahren "Erziehung" auch durch Gleichaltrige, in der Peergroup, durch
die Einflusse "heimlicher Miterzicher" (Begriff der funktionalen Erziehung)

o Kinder erfahren schulische Erziehung durch verschiedene Erzieher
(Fachlehrkrafte; Wechsel der Klassenlehrer spatestens nach zwei Schuljahren)

Diese Begrenzungen und Beschrinkungen des erzieherischen FEinflusses

berticksichtigend ist "Erziehung" im Sinne der hier verwendeten Umschreibung

dann moglich, wenn auch ein Vertrauensverhaltnis zwischen Lehrer und

Schiler(n) besteht.

A. Flitner (1996, S. 142f) driickt es so aus:
wDas Erzgieherische ist immer persinlich oder existentiell. Es gebt darin stets um einmalige
Menschen in einmaligen 1.ebensumstanden und Zeitverhdltnissen, die miteinander leben, die
eznander begegnen, sich verstehen und anch verfeblen, die aneinander Anspriiche stellen und sich
gegenseitig beeinflussen. Insofern ist auch richtig, dafs die menschlich-persinliche Beziehung das
wichtigste, das Umgreifende ist, in das die besondere Aufgabe der Erziehung eingelagert ist. Das
haben die groffen Pddagogen seit Pestalozzi schon gewufst und - als Antwort auf die
psychotechnische Versuchung, die wir in Auferungen der Philanthropisten schon antrafen -
Sformuliert. Und sie haben es mit grofsen Worten gesagt, dafS dies, wie wir sind, wie wir uns
erfabren und einander annebmen, unser Umgang, unser Vertranen, unsere Liebe 3ueinander die
Voraussetzungen fiir alles das bilden, was Erziehung sein soll. Diese "groffen Worte' sind nicht
tmmer passend und verstandlich geblieben, sie nutzen sich ab und miissen wieder neu-formuliert
werden.

Ein Vertrauensverhaltnis Lehrer-Schiiler kann sich in einer positiv-emotionalen
Atmosphare bilden, mit einer Lehrerpersonlichkeit, die den Kindern ein
"Vertrauen" ermoglicht, die Verldsslichkeit, Einschitzbarkeit und empathisches
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Verstindnis und Echtheit (vgl. dazu Singer, 1906, S. 145£f) zeigt, die wiederum den
Kindern auch in Form der Ermutigung Vertrauen schenkt, ihnen
Handlungsspielriume gewahrt und so ihr Selbstvertrauen wachsen lasst. Kinder
brauchen fiir thr Aufwachsen dringend Erwachsene, denen sie vertrauen kénnen
(und die umgekehrt auch in sie Vertrauen setzen, ihnen etwas "zutrauen"). In
tendenziell kleiner werdenden Familien mit oft wenigen vertrauensvollen
Sozialkontakten ist die Anforderung an institutionelle Erzieher, Benachteiligungen
aufzufangen und Ansprechpartner bei Problemen zu sein, gestiegen.

Erziehung in der Grundschule verstanden als "interpersonales Geschehen"
schlieBt ein, dass auf Kinder erzieherische Einfliisse von nicht nur einer, sondern
von unterschiedlichen Lehrpersonen wirken. Das Klassenlehrerprinzip mit der
Koppelung 1/2 und 3/4 voraussetzend, sind zusitzlich Fachlehrkrifte,
Vertretungen etc. mit der schulischen Erziehung betraut. Wenngleich Kinder es
"lernen" konnen oder auch sollen, dass Menschen in ihrer Personlichkeit, ihren
Einstellungen, ihrer Grenzsetzung, ihrer Belastbarkeit usw. unterschiedlich sind
(Analogie zur familialen Erziehung), wird trotzdem deutlich, dass ein Dialog
dariiber, wie man "Erziehung" in der jeweiligen Schule verstechen méchte hilfreich
ist. Ein von dieser Gesprichsbasis im Kollegium aus sich entwickelnder Gedanke
eines Schulethos kann eine Kooperation Elternhaus-Schule in Erziehungsfragen
auf den Weg bringen.

2.3 Erziehung - verantwortliche Personen helfen noch nicht
Verantwortlichen unter deren aktiver Mitwirkung

Lehrer tragen Verantwortung fur Unterricht und FErziehung. Wahrend das
"Unterrichtliche", die Arbeit mit Lernzielen, Inhaltsbereichen und Methoden
konkret fassbar ist, auch in gewisser Weise die verantwortliche Arbeit mit den
Forderungen des Lehrplans tuberpriifbar ist, kann dies von der Verantwortung fir
Erziehung so nicht gesagt werden. Lernziele fiir "Erziehung" existieren nicht,
wenngleich Bildung und Erziehung als Auftrag der Grundschule ausdriicklich auch
im Lehrplan der Grundschule benannt werden.

Die "Verantwortlichkeit fiir Erzichung" wird vor allem dann zum Thema, wenn
insbesondere von Seiten der Offentlichkeit {iber vermeintliche Defizite geklagt
wird und Schulen entsprechende Versaumnisse nachgesagt werden.

Familie und Grundschule stehen mit dem Schuleintritt des Kindes in gemeinsamer
Erziehungsverantwortung. Die Notwendigkeit eines Dialoges dariiber was als das
"Gemeinsame" der Erziehungsaufgabe gelten kann, auf welches Ziel hin man
Kinder begleiten méchte, welchen Beitrag dazu Schule und Familie leisten kénnen
und welchen Beitrag zu leisten ithnen jeweils nicht mdglich ist, in welcher Form
man sich gegenseitig in der Erziehungsaufgabe unterstiitzen kann und muss, wird

dringlicher (vgl. Hoffmann, 1999).
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WSich  fiir jemanden  verantwortlich' zu - fithlen, heifst fabig und bereit sein u
‘antworten’” (Fromm, 1980, S. 38).

"Antwort-Geben" schlie3t aus, wegzuschauen, Kindern Freiheiten zu geben mit
denen umzugehen sie noch nicht in der Lage sind, Enthaltsamkeit gegeniiber aller
Einmischung zu tben. Wenn es Erzichenden gelingt, trotz des sehr bewussten
"Sich-Zuriick-Nehmens" Sensibilitit zu entwickeln fiir die Notwendigkeit, "in
Beziehung zu treten" und damit Orientierung und Verbundenheit zu vermitteln ist
"aktive Mithilfe" des "noch nicht verantwortlichen" Kindes auf den Weg gebracht.
"Antwort-Geben" schlieB3t aus, physische oder psychische Gewalt anzuwenden,
insbesondere auch deren subtilere Erscheinungsformen zuzulassen, die weniger
leicht bewusst oder als solche auch im Kontext von Schule erkannt werden wie
Ablehnung, Entwertung, zynische Herabsetzung, identititszerstorende Kritik,
Siindenbockzuweisung, Benachteiligung, Drohung, Angstigung, Einschiichterung,
Isolierung.
Martin Wagenschein spricht mit Zusammenhang mit der Schule Paul Geheebs, der
Odenwaldschule, vom Begriff "unautoritir": Der Unterricht war
,in die alles 1eben und Treiben durchdringende erzieherische Atmosphdre gang einbezogen.
Die Art wie wir miteinander wumgingen, war nicht 'antiauntoritar’ aber unautoritar,
machtfrei und angstfres, beiderseits gerichtet auf Achtung” (Wagenschein, 2002, S. 38)
wAus dem  Autonomieprinzip, das die Verantwortung und Selbstverpflichtung des
Einzelnen beinbaltet, folgert das Prinzip der Achtung gegeniiber dem Anderen. Wenn ich
mich in die Verpflichtung gegeniiber dem anderen einbinden will, muf§ ich anf ihn bzw. auf
das, wofiir ich 1 erantwortung trage, achten und seinen Wert schatzen (Speck, 1996, S.
79)

Dem Erziehenden fillt die Aufgabe und Verantwortung zu, eine Atmosphire zu
schaffen, in der das Prinzip der gegenseitigen Achtung praktiziert wird, was
entsprechende Vorbildwirkung bzw. ehrliches Umgehen mit eigenem moglichen
Fehlverhalten in Stresssituationen einschlief3t.

Ein Antwort-Geben im Kontext des Erzieherischen schlieBt auch Gegenwirkung
ein - unter aktiver Mitwirkung des zu Erziehenden. Gegenwirkung ist, so A. Flitner
(1996, S. 105), erzicherisch nur brauchbar, "wenn sie in Mitwirkung, in die Hilfe
zum Bessermachen, zur Selbstkorrektur eingebettet ist." Von grofler Bedeutung
und immer auch eine Gratwanderung die stindiges Reflektieren erforderlich macht
ist:

Wann setze ich Grenzen?

Wie setze ich Grenzen?

Warum setze ich Grenzen?

Welche Grenzen setze ich?
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Gemeinsam im Klassengesprich tber die Sinnhaftigkeit von Regeln nachzudenken,
Regeln fiir das Zusammenleben aufzustellen, tiber eventuelle Nichteinhaltung und
Konsequenzen sich Gedanken zu machen ist ein wichtiger Baustein im Kontext
des sozialen Lernens.?

Erziehung als ein Verhiltnis, bei dem verantwortliche Personen noch nicht
verantwortlichen unter deren aktiver Mitwirkung helfen ist vorrangig zwar in eine

Richtung gehend, das Phinomen der wechselseitigen Hilfe ist immer auch mit zu
bedenken.

, Viel hangt davon ab, ob wir jede Situation mit Kindern nen erleben kinnen, ob wir
lernen,  besonders  Krisenmomente als eine willkommene Gelegenheit zum Wachsen
anzunebmen, oder sie mit einem Netz von SicherbeitsmafSnabmen unschddlich machen.
Jede kleine oder grofse Krise ldisst uns zwei Wege offen: den der Selbstverteidigung, der uns
zum Erbohen der Trennwinde und Schliefen der Sinne zwingt, und den 'langen Weg'
jiber die Offnung des Gefiibls, der Sinne, der inneren 'V orstellungen und des
Verstindnisses (Wild, 2002, S. 229)

[Und:] ,,An jedem Tag sollten wir in der Lage sein, die Schatze einzusammeln, die die
Kinder hinterlassen haben: nicht nur schin beschriebene Aufsatzhefte und gemalte Bilder,
sondern vor allem ein nenes 1 erstandnis iiber ibre Wirklichkeit. An jedem Tag sollten
wir an uns selbst feine Veranderungen wabrnehmen, die durch die Einwirkung der Kinder

gustande gekommen sind” (Wild, 1992, S. 231)

2.4 Erziehung - Hilfe im Sinne der Vermittlungsaufgabe mit festen Zielen
fir Gegenwart und Zukunft

H. Danner umschreibt Erziehung u.a. als ein
WHelfen im Sinne der 1 ermittlungsaufgabe®, um ,gegemwartig und ukiinftig in
Eigenstindigkeit mit Anderen zu leben und bestimmte soio-kulturell und persinlich
bedingte Ziele zu erreichen, was schlieflich zu Miindigkert, Verantwortlichkeit und
Bildung fiibren soll“ (Danner, 1987, S. 81)
[Damit ist anch die Verbindung von Unterricht und Eriehung verdentlicht:] ,,Unterricht
15t als dialogische Interaktion aber immer ergiehender Unterricht* (Glotzl, 2000, S. 31
in: Maras et al., 2003, S. 48)

Der Begriff "Soziales Lernen" in seinen verschiedenen Facetten ist zugleich
Hilfestellung im Sinne konkreter Umsetzungsmoglichkeiten:

Soziales Lernen:
« Kinder lernen innerhalb einer Gruppe, der Klassengemeinschaft, erfahren sich
nicht nur als Individuum, sondern auch als Teil eines Ganzen

3 Zur Bedeutung von Grenzsetzung vgl. auch Hoffmann, 1999, S. 310£f; Wild, 2002, S. 56.
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o Kinder lernen, mit anderen zu agleren, zu arbeiten, gemeinsam etwas
anzupacken, gemeinsam ein Ziel zu haben

o Kinder lernen, Verantwortlichkeit fiir sich selbst zu entwickeln und ihrer
Entwicklung gemal} Verantwortung anderen gegentiber zu tragen

« Kinder lernen, mit Konflikten konstruktiv umzugehen, sie lernen Riicksicht zu
nehmen, Toleranz zu tben, Regeln als notwendig anzusehen, entsprechende
Regeln aufzustellen und sich an Regeln zu halten

« Kinder lernen, sich mit ithrer Personlichkeit einzubringen, mit ihren Stirken
und Schwichen und dem Potential der Entwicklung und des Wandels

« Kinder lernen in der Klassengemeinschaft tiber die Klassengemeinschaft hinaus.
Sie erfahren das FEingebundensein in die Gemeinschaften "Schule",
"Gemeinde", "Land" und die Bedeutung des Mit- und Fireinanders in der
"Einen Welt" 4

oI der Auseinandersetzung mit den ihn umgebenden Personen, Objeften und 1 organgen bant der
Einzelne ein 1V erhaltnis zur Welt auf; dadurch vollziebt sich ein Bildungsprozess. Schule leistet deshalb,
wenn sie der Erfiillung des Erziehungsanfirags nachkommt, anch einen Beitrag zur Bildung des
Einzelnen. Aus diesem Zusammenhang von Bildung und Erziehung lisst sich ein umfassender Begriff
von Erziehungsanftrag definieren: Er ist zu verstehen als Auftrag (an die Schule), dem Kind Hilfe zu
geben, 'zu personlicher Entwicklung fiir eine noch unmiindige Person durch eine erwachsene Person'

(Apel 1990, 5. 62)* (Maras et al., 2003, S. 475).

Beim Erziehen und dem entsprechendem Beziehungsgeschehen geht es immer
auch um Haltung und Verhalten. Dies bezieht sich auf die Aufgabe, sich mit dem
Wertekodex auseinander zu setzen, der Pluralitit der Werte, der normativen
Disparitait der Lebenswelten und der normativen Diskontinuitit der Werte.
Aufgabe von Schule und Elternhaus wird es in unserer heutigen Lebenswelt
verstarkt sein,

wSich anf einen tolerangstiftenden und Beliebigkeit eingrenzenden dialogischen SuchprozefS einzulassen
und, da Pflicht- und Akzeptanzwerte an Bedeutung verlieren bzw. verloren haben, den ProzefS der
Integration von Werten in die Selbstverwirklichungsvorstellungen zu gestalten (Hoffmann, 1999, S.
347).

wDie Entfaltung der kindlichen Persinlichkeit zur Eigenstindigkeit und Miindigkeit erfordert das hobe
Engagement des Erziebers. Das Kind braucht Hilfe, um ur Eigenstandigkeit 3u finden. Diese entfaltet
sich keineswegs "von selbst', sie ist das Ergebnis von 'Beziehung'“ (MeiBner / Stadter, 1995, S. 195).

4 Zu Ausfuhrungen im Kontext des Begriffes Soziales Lernen vgl. auch die Grundlagen und
Leitlinien im Lehrplan fiir die Grundschule in Bayern: Gemeinsam Lernen, Teil I, 2.5; Soziales
Lernen und grundlegende politische Bildung, Teil 11
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Die Aufgabe des Erziehens ist (in unserer Zeit) komplex und herausfordernd, aber
auch sinngebend und bereichernd. Wenn sich Familie und Schule aufeinander
einlassen, tragt dies zum Gelingen bei.

wEine 'nene Schulkultur' verwirklicht sich in einem lebendigen Prozess zwischen allen an der
Schule Beteiligten. Die persinliche Lebensgestaltung und die gesellschaftliche Lebensqualitit
begriinden und bedingen einander. (..) Nur geteiltes und mitgeteiltes 1eben schafft eine
menschenwiirdige Lebenskultur” (Bauml-RoBnagl, 1992, S. 13).

,Primdre Erziehung in der Familie und sekunddre Erziehung in der (Grund-)Schule sind eng
anfeinander bezogen, stehen in Wechselwirkung ueinander, sind jeweils vom gesellschaftlichen
Wandel  beeinflufst, von lebensweltlichen Herausforderungen —und Neuorientierungen oft
rritiert (Hotfmann, 1999, S. 434f).

Wir sollten den Lebensweg des Kindes gemeinsam begleiten. Wir brauchen den

Dialog.
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KARIN NIERLICH

Die Gestaltung einer konstruktiven Zusammenarbeit
zwischen Elternhaus und Schule

1. Elternabende und andere Kontaktmoéglichkeiten

Eltern erhoffen sich von der Schule Ihres Kindes die bestmogliche Foérderung.
Diese ist jedoch ohne die Einbeziehung der Erziehungsberechtigten nicht moglich.
Fir die Abstimmung in den wichtigsten Erziehungsfragen und die Herstellung
eines Konsens® zwischen Elternhaus und Schule gibt es im schulischen Bereich
eine Fille von Moglichkeiten.

2. Griinde fur die Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule
Schulkinder miussen sich in zwei verschiedenen Welten zurechtfinden: in Eltern-
haus und Schule. Bestehen Spannungen zwischen diesen, verunsichert das die
Kinder. Spuren sie aber, dass die Kommunikation zwischen Eltern und Lehrern
tunktioniert, fihlen sie sich wichtig genommen.

Elternarbeit ist ein geeignetes, ja notwendiges Mittel, dieses positive Klima
zwischen Erziehungs- und Bildungsinstanz herzustellen.

Schulkinder mussen sich in zwei verschiedenen Welten zurechtfinden: in Eltern-
haus und Schule. Bestehen Spannungen zwischen diesen, verunsichert das die

Kinder.

2.1 Pidagogische Griinde

Die Erziehung zum Wohl des Kindes sollte das gemeinsame Ziel von Elternhaus
und Schule sein.

So wird die Kontinuitat in der Erziehung gewihrleistet, besonders auf der Ebene
der Wertorientierung, z. B. in der Finstellung zum Mitmenschen, zur Umwelt und
vor allem zur Leistung im Wettbewerb mit anderen..

Zusatzlich wird eine gerechtere Beurteilung des Kindes durch die Bertick-
sichtigung aullerschulischer Faktoren ermoglicht.

2.2 Pragmatische und obligatorische Griinde

Aktive Elternarbeit macht Schule transparent und hilt die Eltern iber die
erziehliche und inhaltliche Schularbeit auf dem , Laufenden®. Elternarbeit ist
verpflichtend!
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3. Moglichkeiten der Zusammenarbeit

Die Zusammenarbeit mit den Eltern erfolgt auf den Ebenen der Beratung, Bildung,
Information, Mitsprache und Verantwortung. Dabei ist die gemeinsame Basis die
Kooperation, die erst durch Kommunikation méglich gemacht wird.

3.1 Elternabend

Ein lastiger Termin? Nein! Er bietet fur Eltern und Lehrkrifte die Chance, eine
gemeinsame Linie fur den Schiiler zu finden. Dieser Abend ist ein wichtiges Mittel
zur Verstandigung zwischen Elternhaus und Schule. Der Elternabend ist die
gangigste Form der Elternarbeit. Dazu kénnen Themen sowohl von der Lehrkraft
als auch von den Eltern vorgeschlagen werden. Die Eltern lernen nicht nur die
Lehrkraft, sondern auch andere Erziehungsberechtigte besser kennen.

Die Eltern sollten sich wirklich eingeladen und damit, in dieser fiir sie moglicher-
weise ungewohnten Situation, angenommen fiihlen. Dafur ist eine gute Planung
erforderlich.

Die Eltern sollten sich wirklich eingeladen und damit, in dieser fur sie méglicher-
weise ungewohnten Situation, angenommen fithlen. Dafir ist eine gute Planung
erforderlich.

Eine gute Vorbereitung ist alles. Das Einladungsschreiben kénnte mit einem Platz
fir entsprechende Riickmeldungen versehen werden. Das Thema des Eltern-
abend sollte immer von allgemeinem Interesse sein. Wenn die Themenstellung nur
ein Kind betrifft, ist es am besten, auf die Sprechstunde zu verweisen. Eltern
mussen das Gefiihl haben, dass es sich lohnt zu kommen bzw. dass sie etwas
versaumen wurden, wenn sie fern blieben.

Hiautfig haben die Eltern noch kleine Kinder zuhause. Deshalb sollte der
Elternabend erst ab 20.00 Uhr beginnen. Auch der geplante Schlusspunkt sollte zu
Beginn mitgeteilt werden, z.B. 22.00 Uhr.

Je nach Thema sollte er diese max. zwei Stunden nicht Giberschreiten. Auch Eltern
haben meist schon einen anstrengenden Arbeitstag hinter sich!

Eine personliche Vorstellung der Lehrkraft ist selbstverstindlich. Wahlen Sie eine
demokratische Sitzordnung. z. B. einen Sitzkreis.

3.2 Der erste gemeinsame Elternabend

Beim ersten Mal ist eine gemeinsame Schulbegehung empfehlenswert: Sekretariat,
Hausmeister, Lehrerzimmer, Fachriume, Sprechzimmer, Turnhalle usw. Hier zeigt
sich die Schule als professionell gefithrte Einrichtung und gibt den Eltern
Verhaltenssicherheit im Umgang mit dieser Institution. Eltern koénnen sich
dadurch ein besseres Bild von der Schule machen, wenn ihr Kind etwas davon
erzahlt.

Eine weitere Moglichkeit wire das Zeigen eines Videofilms tiber die Klasse, damit
die Eltern die Klasse vor sich sehen. Ein Videorecorder kann ggf. bei der
Kreisbildstelle ausgelichen werden. (Wichtig: jedes Kind muss zu sehen sein, denn
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alle Eltern wollen ihr Kind sehen). Nattrlich ist dies kein Instrument fir tief-
greifende Analysen, max. 15 bis 20 Minuten sollten gentigen.

Eine Pause ist angebracht, um den Eltern Gelegenheit zu geben, miteinander in
Kontakt zu kommen.

3.3 Aspekte der organisatorischen und inhaltlichen Gestaltung
Es hat sich bewahrt, wenn ein Erziehungsberechtigter Protokoll fithrt (gut fiir die
anwesenden, aber auch fur die abwesenden Eltern, denn dadurch werden
Vereinbarungen schriftlich fixiert).
Damit die Zeit, die sich Eltern und Lehrer fur diese Treffen nehmen, nicht
vergeudet ist, gibt es einige ,,goldene Regeln:
= FEin roter Faden muss erkennbar sein.
* Probleme sollten l6sungsorientiert diskutiert werden: konkret ausdriicken,
keine Verallgemeinerungen, sondern Lésungen suchen.
= Bleiben Sie sachlich und machen Sie keine Schuldzuweisungen. Dies erspart
unnotigen Arger.
* Fihren Sie konstruktive Gespriche und zeigen Sie Thr Vertrauen.
= Zum Schluss planen Sie ausreichend Zeit fur Fragen ein.
Wenn Eltern spuiren, dass Lehrkrifte ihr Mitdenken und Mitwirken schitzen und
wenn Lehrkrifte spiiren, dass Eltern ithnen guten Willen und Einsatzbereitschaft
unterstellen, sind die Weichen fiir eine Partnerschaft bei der Erziehung der Schiiler
gut gestellt.

3.4 Elternsprechtag

Der Elternsprechtag ist besonders fiir berufstitige Eltern gedacht, die die
regelmillige Sprechstunde — in der Regel vormittags — nicht wahrnehmen kénnen.
Wartezeiten lassen sich durch Vorgaben von Zeitraumen vermeiden bzw. Eltern
geben Zeitwinsche an.

Elterngespriache finden stets auf der Basis von gleichwertiger Anerkennung statt.
Mit Hilfe einfihlsamer Redewendungen konnen Aggressionen, Angst oder
Misstrauen abgebaut werden. Dazu gehort auch das richtige Zuhéren. Zeigen Sie,
dass Sie zuhoren wollen! Fragen Sie! Behalten Sie Thre Ausgeglichenheit und
vermeiden Sie rechthaberisches Dozieren!

Elterngesprache finden stets auf der Basis von gleichwertiger Anerkennung statt.
Mit Hilfe einfthlsamer Redewendungen konnen Aggressionen, Angst oder
Misstrauen abgebaut werden.

3.5 Elternsprechstunde

Nutzen Sie die Moglichkeit einer gezielten Einladung der Eltern. Bitten Sie um die
vorherige Ankiindigung des Elternbesuchs So entstehen keine Wartezeiten und
eine gezielte Gesprachsvorbereitung ist fiir alle Beteiligten moglich.
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Beachten Sie grundlegende Gesprachsregeln und sehen Sie darin eine Moglichkeit
einer intensiven Beratung bzw. Information.

Am Ende jeden Elterngesprachs, besonders bei Problemgesprichen, ist es sinnvoll,
die Gesprichsinhalte noch einmal zusammenzufassen und die gefundenen
Losungsmoglichkeiten zu wiederholen. So erhalten die Eltern das Gefiihl, ernst
genommen worden zu sein und konkrete Hilfe angeboten zu bekommen.

Wichtig ist das gegenseitiges Gespriach: Wer besser informiert ist, versteht auch
mehr. So konnen die Eltern Anteil nehmen am Schulalltag und fithlen sich und ihr
Kind ernst genommen. Der Klassenelternsprecher sammelt und koordiniert
Winsche und Anregungen der Eltern. Anliegen gelangen so an die richtige
Adresse — nimlich an Sie.

Elternarbeit kann die Lehrerschaft entlasten: durch die Mithilfe bei Projekten, z. B.
einer Gesundheitswoche, oder beim Vorbereiten von Vortrigen zu brennenden
Themen, z.B. zu Legasthenie, Lernen lernen oder sexuellem Missbrauch.

Das Gesprach hilft in ,ruhigen Zeiten“ sich kennen zu lernen. Wenn dann
Probleme entstehen, sind diese viel leichter zu l6sen.

Gesprache zwischen Tiur und Angel sind nicht empfehlenswert. Zu einer
vernlinftigen Beratung gehoren Zeit und Ruhe. Kommt ein Elternteil unan-
gemeldet vor dem Unterricht, so ist lediglich kurz das konkrete Anliegen zu
besprechen. TFir eine ausfuhrliche Gesprichsmoglichkeit ist gemeinsam ein
Termin festzulegen.

3.6 Elternbrief

Der Elternbrief ist eine regelmillige Informationsquelle fur alle Eltern. Eine
ansprechende dullere Form und Gestaltung ist notwendig (einfache Sprache,
interessant, kurz und pragnant, gegliedert, personlich).

Mogliche Inhalte wiren: Aktivititen in der Klasse bzw. in der Schule, erziehliche
Anregung zu diversen Themen, Tipps und allgemeine Hinweise fir die Schularbeit,
Termine fur Eltern und dergleichen.

3.7 Elternfragebogen

Der Elternfragebogen sollte auf jeden Fall freiwillig sein.

Mogliche Themen wiren: Leseverhalten, Hausaufgaben, Ernihrung, zu viel
Fernsehkonsum, Freizeitverhalten.

3.8 Unterrichtsbesuche durch die Eltern oder: ,,Tag der offenen Tiir*

Ein professionell agierendes Lehrerkollegium legt gerne einen Tag fest, um sich bei
der Arbeit zusehen zu lassen. Eltern etleben auf diese Weise Unterrichtsformen,
Kenntnisstand, Haltung der Schiiler, besonders aber die schulische Arbeit ihrer
Kinder.
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Unterrichtsbesuche durch die Eltern dienen als Moéglichkeit der Uberwindung der
affektiven Distanz zur Schule. Auf eine mégliche Besonderheit muss hingewiesen
werden: Es kann eine gewisse Unterrichtsstorung eintreten und sensible Schiler
arbeiten nicht ganz unbefangen, wenn sich Giste im Klassenzimmer aufhalten.
Gerade deswegen werden keine ,,Schaustunden® gezeigt, sondern alltaglicher
Unterricht. Oft wird der ,,Tag der offenen Tur* auch zu einem projektorientierten
Thema gestaltet, an dem in locker verbundener Form alle Klassen der Schule
beteiligt sind.

Als Problem ist zu sehen, wenn berufstatige Eltern nicht daran teilnehmen kénnen.
Deshalb sollte dieser Tag ausnahmsweise auf einen Samstag gelegt werden. Es hat
sich bewihrt, eine abschlieBende gemeinsame Aussprache tber die Eindricke
herbeiftihren.

Ein professionell agierendes Lehrerkollegium legt gerne einen Tag fest, um sich bei
der Arbeit zusehen zu lassen. Eltern erleben auf diese Weise Unterrichtsformen,
Kenntnisstand, Haltung der Schuler, besonders aber die schulische Arbeit ihrer
Kinder.

3.9 Elternstammtisch

Der Elternstammtisch ist eine Zusammenkunft von Eltern und Lehrkraft in
Erginzung zum Elternabend in einer neutralen Atmosphire. In einem
gemtutlichen Rahmen und geselliger Runde kénnen allgemein interessante Aspekte
zu Erziehung und Unterricht und padagogische Problemkreise angesprochen
werden.

3.10 Telefonkontakte

Sie stellen eine Moglichkeit dar, auch zu auBlerschulischen Zeiten einfach und
unkonventionell Kontakt aufnehmen zu konnen. Kurzfristig sind Riick-
fragen/Anfragen moéglich. Um gegenseitige Stérungen zu vermeiden, sind Ab-
sprachen iiber einen angenehmen Zeitpunkt und passenden Zeitrahmen zu tretfen.

3.11 Hausbesuche

Hausbesuche durfen nicht als unzuldssiges Eindringen in den Privatbereich der
Familie empfunden werden. Nur in einzelnen, in besonders gelagerten Fillen, sind
Hausbesuche zu empfehlen, z. B. bei lingerer Krankheit des Kindes.

Auf jeden Fall sollte die Lehrkraft vorab bei den Erziehungsberechtigten anfragen
bzw. sich anmelden. Der Hausbesuch ist nur dann eine empfehlenswerte Form der
Elternarbeit, wenn andere Kontaktmoglichkeiten nicht das beabsichtigte Ergebnis
herbeiftihren kénnten.

Der Hausbesuch ist nur dann eine empfehlenswerte Form der Elternarbeit, wenn
andere Kontaktmoglichkeiten nicht das beabsichtigte Ergebnis herbeifithren
konnten.
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3.12 Schul- und Klassenfeste oder -feiern

Anlasse zum Kirchenjahr oder Brauchtum, z. B. Ostern, Erntedank-, Advents-,
Nikolaus-, Weihnachtsfeiern, sind ideale Kontaktmoéglichkeiten mit den Eltern.
Auch sonstige Klassenveranstaltungen fordern die Kommunikation zwischen
Schule und Elternhaus, z. B. gemeinsame Ausfliige, ein Abschiedsfest oder Schul-
veranstaltungen, z. B. Schulfest, Sommerfest, Theaterfest.

Dabet ist eine aktive Teilnahme der Eltern mdoglich z. B. die Besorgung von
Getrinken und Speisen, das Herrichten und Aufriumen, die Ubernahme eines
Programmpunkts, die Betreuung einer Gruppe von Kindern.

Die Eltern werden aus der passiven Zuschauerrolle in die eines aktiven
Mitgestalter geholt. Als Mitverantwortliche sind sie mitverantwortlich und tragen
wesentlich zum Gelingen jeder Veranstaltung bei.

3.13 Zusammenarbeit mit den gewihlten Elternvertretern

Ein laufender Kontakt und gegenseitige Information lassen Spannungen nicht
aufkommen. Mindestens einmal im Jahr sollten sich alle Lehrkrifte und gewahlten
Elternvertreter/Elternbeirat treffen.

Bei dieser Gelegenheit sollte auf Moéglichkeiten und Grenzen elterlicher Mitarbeit
in der Schule eingegangen werden (siche Zusammenfassung und Grenzen).

3.14 Kontaktheft

Eltern erhalten tber das Kontaktheft die Moglichkeit, der Lehrkraft kurze
Mitteilungen aufzuschreiben, z. B. ,,Mein Kind hat das Teilen mit Rest noch nicht
verstanden®. Die Lehrkraft kann Schulorganisatorisches mitteilen, Aufforderungen
aussprechen oder Information geben, z. B. ,,Ihr Sohn kam heute 10 Minuten zu
spat in den Unterricht®.

Das Heft ist auch eine Hilfe fur die Kinder, wenn sie negative Reaktionen zu
Hause firchten. So sind Informationen nutzlich, z. B. ,,Ihr Sohn ist in der Pause
hingefallen, deswegen ist die Kleidung verschmutzt®, damit der Schiiler keinen
Arger wegen einer dreckigen Hose bekam.

3.15 Weitere Ideen: Gelegenheiten des Helfens und des Einbezugs der
Eltern

Informierte, einbezogene Eltern sind konstruktive und mitarbeitsfreudige Eltern.
Sie zeigen grof3e Bereitschaft, das schulische Lehren und Lernen zu unterstiitzen
und mitzuhelfen. Beispielsweise stehen Mutter gern als sog. Lesemuttis zur
Verfiigung, indem sie teilweise bereits vor Unterrichtsbeginn mit den Erstklasslern
das Lesen tben. Erziechungsberechtigte sind aufgrund ihrer Fachkenntnisse,
Ausbildung oder Hobbys wichtige Spezialisten und bereichern den Unterricht,
wenn sie als Referenten oder Interviewpartner zur Verfligung stehen.

Ein weiterer Tipp: Fertigen Sie mit den Schilern Arbeiten fir die Eltern an, nicht
nur fir den Muttertag, sondern auch fir den Vatertag und zu anderen
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Gelegenheiten, z. B. ein Gedicht oder ein Schiilertext in Schonschrift oder auf dem
Computer gefertigt. Wir sollten den Eltern immer wieder Anlidsse bieten, stolz auf
ihre Kinder zu sein.

Informierte, einbezogene Eltern sind konstruktive und mitarbeitsfreudige Eltern.
Sie zeigen grof3e Bereitschaft, das schulische Lehren und Lernen zu unterstiitzen
und mitzuhelfen.

4. Zusammenfassung und Grenzen

Das grof3tes Hindernis zwischen Lehrkraft und Eltern ist ein vorauseilendes
Misstrauen, das auf Unsicherheit, mangelnder Kenntnis voneinander oder
organisatorischen Problemen beruhen kann. Nicht wenige Eltern haben die
Befturchtung, ihr Engagement in Schulangelegenheiten und ihr personlicher Ein-
satz fir die Kinder- und Elterninteressen kénnte als unerwinschte Einmischung
aufgefasst werden. Dazu trigt bei, dass fur manche Eltern Schule als 6ffentliche
Einrichtung immer noch den Charakter einer Behorde hat, die man ungern und
daher nur aus unumganglichen Anldssen aufsucht. Alte, lingst vergessen geglaubte
Verletzungen aus eigenen Schulzeiten wirken oft jahrzehntelang nach.

Ein Grund fur zurtickhaltende Elternarbeit mag wohl sein, dass sich Lehrkrifte fir
die Elternarbeit nicht hinreichend ausgebildet fithlen und dadurch im Umgang mit
Erziehungsberechtigten verunsichert sind. Immer wieder kommt es vor, dass
Lehrkrifte die Bedeutung der Elternarbeit nicht hoch genug einschitzen. Nicht
alle nehmen sich ausreichend Zeit fir die Kooperation mit Eltern. Dies gilt
speziell fur die besonders hoch motivierten Eltern der Erstklassler.

Lehrkrafte sehen die Kinder unter einem anderen Blickwinkel als deren Eltern.
Tauschen wir also unsere Erfahrungen aus! Wenn der Dialog schon besteht,
konnen anfallende Probleme rechtzeitig angegangen werden. Elternmitarbeit ist
nicht als Kontrolle gedacht, sondern als Mittel, um das Verstindnis der beiden
Bereiche fureinander zu férdern.

Kraft fur die langfristige Gestaltung von Zusammenarbeit gewinnt eine Lehrkraft,
die sich bewusst ist, dass Verstindnis nicht als Voraussetzung unterstellt werden
darf und dass Kooperation zu Meinungsverschiedenheiten fithren kann.

Wir miissen uns bewusst werden, dass Konflikte oft positive Energien zur
Gestaltung von Zusammenarbeit freisetzen.

5. Schlussgedanken
Kooperation mit Eltern ist eine immens wichtige Aufgabe. Sie kann nicht
nebenbei geleistet und darf schon gar nicht als verlorene Zeit angesehen werden.
Die gelungene Mitarbeit der Eltern bereichert das gesamte Schulleben und tragt
dazu bei, dass sich alle Beteiligten mit der Schule identifizieren und sich in ihr
wohlfiihlen.

,ochulleben®, das diesen Namen verdient, kann nur aus dem regelmifBigen

Miteinander von Eltern und Schule erwachsen.
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WILMA SCHONAUER-SCHNEIDER

Akzeptanz und Toleranz:
Voraussetzungen fiir die Integration

sprachauffilliger Kinder in die Grundschule

s ist normal, verschieden zu sein* (Weigsdcker)

1.  Akzeptanz und Toleranz unter integrativem Aspekt
Der Begritf der Integration wird in sehr unterschiedlichen Zusammenhingen
verwendet. Er stammt urspringlich aus dem Lateinischen: ,integrare® —

Wiederherstellen eines Ganzen!. Die Ubertragung dieses Ganzheitsgedankens auf
die Gesellschaft wiirde bedeuten, ,,...dal3 diese erst dann vollstindig ist (...), wenn
auch jene einbezogen sind, die am Rande stehen, welche durch irgendwelche
Beeintrichtigungen nicht die ,,Normalitit“ erfillen, nicht das gewtinschte
Verhalten und niitzliche Leistungen fiir sich und die Gesellschaft erbringen‘?. Bei
der Sichtweise und Interpretation von ,Normalitit“ spielt die Fahigkeit zur
Akzeptanz und Toleranz von Schwichen und Stoérungen eine wichtige Rolle.
Bereits in der Bibel ist viel von Armen, Schwachen und Behinderten zu lesen,
vielfach in Form von Gleichnissen. So werden Akzeptanz und Toleranz,
Nachsichtigkeit, Duldung, Weitherzigkeit? als menschliche Eigenschaften, auch im
Zusammenhang mit Kindern immer wieder herausgestellt. Auf die Frage, wer der
GroBte sei, sagt Jesus: ,,Will einer Erster sein, so sei er Letzter von allen ...“ und
er bringt ein kleines Kind in die Mitte mit den Worten:

WWer ein solches Kind wum meinetwillen anfninmt, der nimmt mich auf; wer aber  mich

anfnimmt, der nimmt nicht nur mich auf, sondern den, der mich gesandt hat (Mk 9,37)

Jesus kehrt den Begriff der Normalitit gleichsam um und stellt ein Kind — als eines
der schwichsten Glieder der Gesellschaft — in den Vordergrund. Diese positive
Einstellung gegentiber Schwachen ist in integrativen Zusammenhingen auf Kinder
mit sonderpadagogischem Forderbedarf iibertragbar, d.h. Akzeptanz und Toleranz
von abweichender Normalitit sowohl bei Lehrkriften als auch bei Schilern.
Schiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf fithlen sich erst dann in einer
Klasse integriert, wenn sie von ithren Mitschiilern und Lehrkraften Wertschitzung
und Anerkennung erfahren. Wie verindert sich jedoch das Selbstwertgefiihl und

I Duden 1990
2 Kasztantowicz 1982, 11
3 vel. auch Duden 1990
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die Integration in die Grundschulklasse, ,,wenn ein Junge wegen seiner Sprach-
storung sich nicht traut, den Mund aufzumachen und das zu sagen, was er weil3
oder wenn ein Miadchen wegen ihres etwas eigenartigen Ganges Angst davor hat,
an die Tafel gerufen zu werden? Die Vorstellung, was die Mitschiilerinnen und
Mitschiler tber “ithren Wackelhintern™ sagen konnten, ist erheblich bedangstigender
als die Sorge, den Leistungsanforderungen nicht zu gentigen“4. Hinseleien und
Unverstaindnis bei den ,normalen Mitschilern gegeniiber Schiilern mit
sonderpiadagogischem Forderbedarf sind immer wieder zu finden und wirken sich
negativ auf die emotionale Befindlichkeit der betroffenen Kinder aus.

Die Verschiedenheit der Schiler in integrativen Zusammenhingen bietet aber
auch die Moglichkeit fir alle Schiler, einen akzeptierenden Umgang mit
,Verschieden zu sein® und Behinderungen zu etlernen. In kooperativen Unter-
richtssituationen konnen nach empirischen Untersuchungens bei einigen Kindern
Wahrnehmungsveranderungen in Bezug auf Akzeptanz und Toleranz erlebt
werden. Es wurde herausgefunden, dass in kooperativen Schulsituationen ,,aus der
Verinderung des kommunikativen Repertoires auf eine Verringerung der
interaktiven Distanz geschlossen werden [kann], und einzelne Akte sprechen dafiir,
dass sich Toleranz anbahnt, wobei es immer wieder Beispiele gibt, die gegenseitige
Akzeptanz erkennen lassen.

Man konnte daraus folgern, dass integrative und kooperative Schulformen
einerseits ein hoheres Mal3 an Toleranz und Akzeptanz bei Lehrkriften und
Schilern fur ein erfolgreiches Zusammen—Lernen erfordern, andererseits durch
die Erfahrung von abweichender Normalitit die Toleranz und Akzeptanz erhohen
und somit mogliche Labeling—Effekte fiir Kinder mit Férderbedarf vermindert
werden konnen.

2.  Integration sprachauffilliger Kinder in die Grundschule — Vernetzung
von Grundschule und Schule zur Sprachférderung
Das Ziel, sprachauffillige Kinder méglichst frith in die normale Gesellschaft bzw.
Schule zu integrieren, ist in Fachkreisen unumstritten, nicht aber der Weg hin zu
diesem Ziel”. Wihrend radikale Verfechter der ,totalen Integration® behaupten
nHIntegration ist unteilbar®, ist festzustellen, ,,dal mehr und mehr Fachkollegen,
nicht nur in Deutschland, zu der Uberzeugung kommen, daf Kinder und
Jugendliche mit Behinderungen ein gestuftes System padagogischer Forderung
brauchen“8. In Bayern wird derzeit versucht, sprachauffillige Kinder v.a. in
Kooperationsklassen oder im Rahmen des klassischen Mobilen Sonder-

4 Scholer 2002, 13
5 w.a. Sucharowski 1997
6 Sucharowski 1997, 51

7 Kroppenberg 2000
8 Myschker & Ortmann 1999, 4
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padagogischen Dienstes (MSD) in die Grundschule zu integrieren. Am Beispiel der
Kooperationsklassen wird im Folgenden versucht, mégliche Vernetzungen von
Grundschule und Schule zur Sprachférderung aufzuzeigen. Im deutschsprachigen
Raum wird der Begriff der ,Kooperationsklasse® sehr vielfaltig und z. T.
widerspriichlich verwendet. In Bayern ist eine Kooperationsklasse
s/-e] eine Klasse einer Volksschule, die eine Gruppe von Schiilern mit sonderpddagogischens
Forderbedarf anfninimt. Dabei darf der Forderbedarf der einzelnen Schiiler weder qualitativ
noch quantitativ so hoch sein, dass ausschliefSlich eine Beschulung in einer Forderschule in
Betracht kommt, d.b. die Schiiler miissen die Anforderungen der Art. 21 Abs. T und 41 Abs.
1 BayEUG fiir die Unterrichtung und Forderung an der 1V olksschule im Wesentlichen
erfiillen. Kooperationsklassen konnen insbesondere eingerichtet werden, wenn eine Gruppe von
Schiilern einer Forderschule in die Volksschule zuriickgefiibrt werden soll und ein noch
bestehender  sonderpddagogischer  Forderbedarf mit  Unterstiitzung  durch  die  Mobilen
Sonderpiidagogischen Dienste kompensiert werden kann‘’

Das Konzept der Kooperationsklassen wurde mittlerweile auch auf sprach-
auffallige Kinder in der 1. Jahrgangstufe ausgeweitet. Die Schiiler mit sonder-
padagogischem Forderbedarf nehmen in Kooperationsklassen am gemeinsamen
stundenplanmafBBigen Unterricht nach den Richtlinien des Grundschullehrplans teil
und erhalten zusitzliche Fordermal3nahmen im gemeinsamen Unterricht oder in
der Kleingruppe durch eine Sonderschullehrkraft, im Einzelfall ersatzweise zum
reguliren Unterricht. Die Foérderung durch den MSD dient als Integrationshilfe
und soll degressiv im Laufe von zwei Jahren allmahlich auslaufen.

Der Vorteil dieser Zusammenfassung von Schiilern mit leichtem sonder-
padagogischem Forderbedarf in einer Grundschulklasse liegt u.a. im gebiindelten
und damit meist effektiveren Finsatz der Mobilen Sonderpidagogischen Dienste.
Im Mittelpunkt der Kooperationsklassen steht die Arbeit der Lehrkrafte im Team,
d.h. die intensive Zusammenarbeit der Grundschullehrerin und der Sprach-
heillehrerin (auf Grund des hohen Frauenanteils wird der weibliche Begriff
verwendet). Es soll gleichsam eine Vernetzung der grundschulspezifischen und
sprachheilpadagogischen Kompetenzen stattfinden, d.h. ein Austausch und eine
Verkntipfung in beide Richtungen (vgl. Abb.). Die Sprachheillehrerin bringt ihre
spezifisch sprachheilpadagogische Fachlichkeit in die Grundschule mit ein und
erprobt dort in und mit der Grundschule die Transfermoglichkeit und die je nach
Standort und systemischen Gegebenheiten unterschiedliche Praxistauglichkeit der
Methoden und Konzepte. Auf Seiten der Grundschule findet hier eine Offnung
tir neue Konzepte und fur spezifische Fordermal3inahmen bei Schiilern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf statt. Im Gegenzug erhilt die Sprach-
heillehrerin in Kooperationsklassen Finblick, wie die Grundschullehrerin das
Lernen in groflen Gruppen und mit leistungsstarken Schiilern organisiert. Sie lernt

9 Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus 2003, 2
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dadurch die grundschulspezifische ,,Normalitit“ und das erwartete Leistungs-
niveau besser kennen, denn durch die Arbeit der Sprachheillehrerin mit meist
leistungsschwicheren Kindern verschiebt sich die Einschiatzung von Normalitat
haufig nach unten. Die Sprachheillehrerin lernt durch die Arbeit in der
Grundschule auch besser einzuschitzen, welche Kinder mit sonderpadagogischem
Forderbedarf den jeweiligen Anforderungen der Grundschule gewachsen sind und
erfolgreich integriert werden koénnen.

Findet gemeinsamer Unterricht (feam feaching) mit zwei Lehrkriaften innerhalb der
Klasse statt, so verandert sich die gewohnte Lehrerrolle als Einzelkimpfer. Die
Grundschullehrerin  muss akzeptieren, dass eine zweite Lehrkraft in ihrem
Unterricht dabei ist, die evtl. bei den Schilern besser ankommen und ihren
Unterricht kritisieren konnte. Die Sprachheillehrerin muss sich zumindest anfangs
einer Stiitzlehrertatigkeit  6ffnen, da sie als zweite Lehrkraft zur
,erfahrenen® Klassenlehrkraft hinzukommt und dadurch eher helfende, f6rdernde
Funktion austbt. Entscheidend fir ein erfolgreiches Gelingen der Teamarbeit und
der Vernetzung von Grundschule und Schule zur Sprachférderung sind die
gegenseitige Akzeptanz der kooperierenden Lehrkrafte und die Toleranz eventuell
verschiedener Einstellungen, Methoden oder Unterrichtsstile.

Kompetenztransfer spezifisch Akzeptanz und Toleranz Offenheit fiir neue Konzepte,
sprachlicher Fachlichkeit « > fur Schiler mit Férderbedarf
— Erprobung in und mit der Volksschule — Einblick in Férderschule

Schule zur
Sprachfdrderung

Kooperationsklassen
Arbeit im Team

Offenheit fur Stutzlehrertatigkeit, < Kompetenztransfer des Lernens

Blick fir Normalitat ; .
s Akz nz und Toleranz in groRen Gruppen, mit
— Einblick in Grundschule eptanz und Tolera leistungsstarken Schillern

Abb. : Vernetzung von Schule zur Sprachférderung und Grundschule (nach SCHNEIDER 2004)

3. Konsequenzen fiir den Unterricht aus sprachheilpiddagogischer Sicht

Ein wichtiger Baustein fiir die Vernetzung von Grundschule und Schule zur
Sprachférderung ist, wie oben beschrieben, der Kompetenztransfer spezifisch
sprachheilpiadagogischer  Fachlichkeit in die Grundschule. Schiler mit
sprachlichem Forderbedarf brauchen die gezielte Unterstitzung bei der Weiter-
entwicklung sprachlicher Strukturen im Unterricht durch das Schaffen einer
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sprachfordernden Umgebung und den bewussten Einsatz der Lehrersprache. Eine
sprachfordernde  Umgebung  ermoglicht  sprachauffilligen Kindern eine
erfolgreiche Kommunikation. Sie ,,vermeidet, negativen Reaktionen auf sprach-
liche Unzulinglichkeiten ausgesetzt zu sein und vermittelt das Gefthl, dass alle
Kommunikationsversuche ernst genommen und akzeptiert werden®“10. Diese
Akzeptanz von normsprachlich abweichenden AuBerungen spielt eine wichtige
Rolle und zielt auf den Erhalt der Kommunikationsfreude und das Wecken der
Mitteilungsbereitschaft. Um  Erfolgserlebnisse in der Kommunikation zu
ermoglichen, brauchen sprachauffillige Kinder bei der Darstellung von Sinn-
zusammenhingen oder eigenen Meinungen Hilfen, z.B. eine Vorstrukturierung
durch sprachliche Impulse, vorgegebene Satzanfinge oder eine schriftliche bzw.
bildliche Fixierung von Fachbegriffen.

Das bedeutendste FElement eines sprachférdernden Unterrichts ist die
Lehrersprache. Die Lehrerin — in Kooperationsklassen vorrangig die Sprachheil-
lehrerin — setzt ihre Sprache gezielt als therapeutisches Mittel ein und erméglicht
durch ihr sprachliches Vorbild das Lernen am Modell fiir die Schiiler!!, aber auch
tir die Grundschullehrerin, und zwar wie sie mit threr ILehrersprache
sprachauffillige Kinder unterstiitzen kann. Wesentliche Merkmale einer kommuni-
kativen und férderlichen Lehrersprache fasst Anton zusammen: ,,Blickkontakt,
aktives Zuhoren, gehobene Umgangssprache, klare, einfache Satzstrukturen,
einfacher altersgerechter Wortschatz, weicher Stimmeinsatz, Verzicht auf
"Lehrerecho’, Verzicht auf Mehrfachaufforderungen, Verzicht auf Mehrfach-
tragen, Impulstechnik, handlungsbegleitendes Sprechen®!?. Daneben sind eine
klare, lautreine und deutliche Artikulation, sowie der Einsatz prosodischer und
nonverbaler Hinweisreize (z.B. Betonen wichtiger Worter, Einsatz von Mimik und
Gestik, bewusster Einsatz von Sprechpausen) und die Antlitzgerichtetheit
(Erkennen des Mundbildes) beim Sprechen fur sprachauffallige Kinder von gro3er
Bedeutung. Stindiges Hin- und Herlaufen der Lehrerin verhindert den
Blickkontakt und kann zu Irritationen und sprachlichem Nichtverstehen fithren!?.
Viele sprachauffillige Schiler haben auch Schwierigkeiten im Sprachverstindnis
und koénnen so dem Unterrichtsvormittag mit seinen meist hohen sprachlichen
Anforderungen in der Grundschule nur schwer folgen. Diese sprachliche Uber-
forderung kann zu Verhaltensauffalligkeiten fithren. Fir Schiiler mit Sprach-
verstindnisproblemen und Aufmerksamkeitsstorungen ist es deshalb wichtig,
eindeutige nonverbale und akustische Signale zur Strukturierung und Unter-
stiitzung einzusetzen, denn sprachverstindnisgestorte Kinder haben in der Regel
Probleme, sich auf Sprache zu konzentrieren, wihrend sie gleichzeitig noch mit

10 Mayer 2003, 12

1 Trof3bach-Neuner 1997
12 Anton 1998, 17

13 Schmitt & Weil3 2004
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einer Handlung beschaftigt sind. Handlungen koénnen durch visuelle Symbole (z.B.
Ohr fir Zuhoren) oder akustische Signale (Glocke als Zeichen zum Zuhoren)
unterbrochen werden, um anschlieBend die Aufmerksamkeit und das genaue
Zuhoren der Kinder durch Blickkontakt und Fokussierung auf eine Aufgabe — z.B.
das Zuhoren — zu sichern.

Arbeitsauftrage sollten moglichst in kurzen, einfachen Sitzen erteilt werden und
von mehreren Kindern, insbesondere von denjenigen mit Sprachverstindnis-
problemen, wiederholt werden. Dabei ist durch gezielte Ruickfragen (wann, wie viel,
wohin...) genau zu Uberprifen, ob das Kind den Inhalt verstanden hat. Bei
mangelndem Verstandnis gilt grundsitzlich, dass das Gesagte nochmals wiederholt
wird, gegebenenfalls mit noch deutlicherer Betonung und Gliederung und in
vereinfachter Form. Kontraproduktiv erweist sich das Anbieten immer neuer,
zusitzlicher Informationen, wenn das Kind die Vorinformationen bereits nicht
erfasst hat'4. Eine zusitzliche Unterstiitzung fur sprachverstindnisgestorte Kinder
ist die Visualisierung von Anweisungen und Handlungsschritten durch Bild- oder

Wortkarten.

Die hier angesprochenen Elemente eines sprachfordernden Unterrichts koénnen unter
Anleitung teilweise von der Grundschullehrerin iibernommen werden, wenn eine gegenseitige
Akzeptanz der jeweiligen Kompetenzen vorhanden ist. Eine spezifisch sprachliche Diagnostik
und gezielte Sprachférderung oder —therapie sind in der Grundschule meiner Meinung nach
jedoch nur durch den Einsatz von spezifisch sprachheilpidagogisch ausgebildeten
Sonderschullehrerinnen durch-fihrbar und nicht im Sinne eines Kompetenztransfers
iibertragbar. Dies wiirde eine Uberforderung fiir die Grundschule darstellen. Fiir den fachlichen
Austausch ist zudem die Anbindung der Sprachheillehrerin an eine Schule zur Sprach-
torderung bzw. ein sonderpidagogisches Férderzentrum nétig.

4. Praktische Umsetzung sprachheilpidagogischer Mallnahmen im
Religionsunterricht

Um sprachauffilligen Schilern das Verstehen und somit die Akzeptanz und
Integration innerhalb der Klasse zu erleichtern, kénnen Texte sprachlich verandert,
d.h. vereinfacht oder elementarisiert werden. In gemeinsamen Beratungen kann die
Sprachheillehrerin hierfir Impulse geben, beispielsweise die Verwendung einfacher,
kurzer Hauptsitze anstelle von komplexen Nebensatzgefiigen. Denn
sprachauffillige Kinder haben hiufig Schwierigkeiten, grammatikalisch komplexe
Strukturen zu verstehen, v.a. wenn die sprachliche Reihenfolge nicht der
Handlungsreithenfolge entspricht, wie 2z.B. in Passivsitzen oder Neben-
satzkonstruktionen mit ,,bevor...*.

Viele Texte sind im Imperfekt geschrieben. Unregelmillige Verbformen, wie
»sprach® oder , lief* werden im bayerischen Sprachraum kaum verwendet und sind
sprachauffilligen Kindern nicht bekannt und verstindlich. Es wird hier fast

14 Baur & Endres 1999
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ausschliefllich im Perfekt oder im Priasens erzihlt. Diese bekannten Zeitformen,
v.a. das Prisens, erleichtern das Verstehen aullerordentlich.

Anstelle von Pronomen, die nicht eindeutig auf eine Person zu beziehen sind, oder
hiufig wechselnden Bezeichnungen sollten besser die Eigennamen oder dieselben
Bezeichnungen wiederholt genannt werden, um Klarheit und Struktur anstelle von
Verwirrung zu schaffen. Schwierige, d.h. seltene und unbekannte Begriffe, miissen
entweder geklirt werden oder sind durch einfachere zu ersetzen.

Auch die indirekte Rede birgt grammatikalische Schwierigkeiten und ist in Form
einer wortlichen Rede leichter zu verstehen.

Am Beispiel von Ausschnitten einer biblischen Erzahlung (Mk 10, 46-52:
Blindenheilung des Bartimius) werden nun einige Kriterien zur Vereinfachung

veranschaulicht:

Bibeltext nach Einheitsiibersetzung

Elementarisierter Text

Sie kamen nach Jericho.

Als er mit seinen Jiingern und einer
groflen Menschenmenge Jericho wieder
verlie3, sal3 an der Stral3e ein blinder

Bettler, Bartimaus, der Sohn des Timaus.

Sobald er horte, dass es Jesus von
Nazaret war, rief er laut: Sohn Davids,
Jesus, hab Erbarmen mit mir!

Viele wurden drgerlich und befahlen
ihm zu schweigen.

Er aber schrie noch viel lauter: Sohn
Davids, hab Erbarmen mit mir!
Jesus blieb stehen und sagte: Ruft thn
her!

Sie riefen den Blinden und sagten zu
ithm: Hab nur Mut, steh auf, er ruft dich.
Da warf er seinen Mantel weg, sprang
auf und lief auf Jesus zu.

Und Jesus fragte ihn: Was soll ich dir
tun?

Der Blinde antwortete: Rabbuni, ich
mochte wieder sehen konnen.

Jesus wandert mit seinen Jingern durch das
Land. Eines Tages kommen sie in die Stadt
Jeticho.

—> Gegenwart anstelle von 1. 1 ergangenheit

In dieser Stadt wohnt auch Bartimaus.
Bartimaus ist blind.

—> einfache, kurze Hauptsitze anstelle von
komplexen Satzgefiigen

()

Da ruft Bartimaus laut: ,,Jesus hilf mir. Jesus,
Sohn Davids, hilf mir.

Die Leute in seiner Nihe drehen sich verargert
um: ,,Schrei nicht so. Sei still. Lass Jesus in
Ruhe. Jesus kann sich nicht um jeden blinden
Bettler kimmern.® Bartimius aber schreit
noch lauter: ,,Jesus, hilf mir!*

—> Wortliche Rede

Die Leute gehen zu Bartimaus und sagen:
,.oteh auf und geh zu Jesus. Er ruft dich®.

()

Jesus tragt: Bartimaus, was soll ich fiir dich
tun?

Bartimaus ruft: ,,Jesus, ich mochte wieder
sehen kénnen®
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Da sagte Jesus zu ihm: Geh! Dein —> Verwenden der Eiqgennamen, 1 erdndern
Glaube hat dir geholfen. Im gleichen schwieriger Begriffe

Augenblick konnte er wieder sehen und (...)
er folgte Jesus auf seinem Weg.

5. Ausblick

Die kurze Abhandlung soll Einblick in die Moglichkeiten einer Vernetzung von
Grundschule und Schule zur Sprachférderung geben, die sprachauffilligen
Kindern die Integration in die Grundschule erleichtern kénnen. Stimmt jedoch die
Beziehungsebene zwischen den beiden Lehrkriften sowie unter den Schiilern nicht,
kann dieses soziale Moment das Kooperationsmodell zum Scheitern bringen. Vor
allem die zwischenmenschlichen Fihigkeiten der Akzeptanz und Toleranz sollten
deshalb in zukiinftigen empirischen Forschungen und in der Unterrichtspraxis
mehr Beachtung finden.
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CHRISTA HELLMEIER

(Fur’s) Leben lernen
- symboldidaktische Exempla aus der Grundschule

1. (Fur’s) Leben lernen als Aufgabe einer anthropologisch orientierten
Piadagogik

Gegenwart

Kind

N

als einmaliges als Teil
Subjekt der Gesell-
schaft

< Inhalte Ziele >

Vergangenheit - ) Zukunft

Do Tt

<

Im Mittelpunkt einer anthropologisch orientierten Piddagogik steht das Kind als
Subjekt und Teil der Gesellschaft. Kontinuitit und Wandel kennzeichnen den
individuellen Lebenslauf des Kindes. Das Lebensganze und jede einzelne Lebens-
phase wirken aufeinander ein und bedingen sich gegenseitig. Anthropologisch
orientierte Pidagogik muss den ganzen Menschen, seine individuelle Biographie,
im Blick haben: die Gegenwart des Kindes (Lebensbewiltigung), seine Zukunft

237



Forderung von Grundschulkindern aus psychologischer und padagogischer Sicht

(Lebensplanung) und auch die Vergangenheit (LLebensriickblick).!

Eine Balance von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft der Kinder als
Bildungsaufgabe ernst zu nehmen, gestaltet sich in unserer Zeit besonders
schwierig, da heute die

. Gegenwart der Kinder ... nicht mebr die 1 ergangenbeit der Erwachsenen und die Gegenmwart
der Erwachsenen nicht die Zukunft der Kinder*? ist.

2. Wandlung — als Handlungsparadigma einer anthropologisch orientierten
Pidagogik

Wandlung und insbesondere eine enorme Wandlungsgeschwindigkeit gelten als
Kennzeichen unserer Zeit.> So ist auch der Lebensweg von Grundschulkindern
heute weit mehr als in friherer Zeit gepragt durch Verinderung, Kirisen,
Ungewissheit, Unsicherheit. >Wandlung< als piadagogisch-didaktisches Paradigma
betont die permanenten Verinderungen im Leben des Menschen, die sowohl eine
anthropologische Tatsache, als auch ein besonderes Merkmal unserer Zeit sind.
Mit diesen Verdnderungen zurechtzukommen, den immer neuen Aufgaben
gewachsen zu sein, ist Bildungs- und Erziehungsziel einer anthropologisch
orientierten Piadagogik. Es gilt, die individuelle Personlichkeit der Kinder zu
stirken, um sie auf die Wandlungsanforderungen des Lebens vorzubereiten. ,,Du
bist einmalig*4 kann als leitendes Erziehungsmotto fiir die Zukunft dienen.

Zukunft birgt Ungewissheiten, denen sich der Einzelne stellen muss. Auf diese
Tatsache sollte eine auf die Zukunft gerichtete Schulbildung vorbereiten. Es
miussen ,strategische Prinzipien® gelehrt werden ,zur Bewaltigung des
Unerwarteten und Ungewissen>. Der allzu selbstverstandliche Zusammenhang
von positiver Entwicklung der Kinder und Kontinuitit im Lebenslauf kann nicht
mehr hingenommen werden, denn gerade auch Irrtimer, Konflikte und Krisen
ermoglichen positive Entwicklungsschibe.f

Fur Kinder in Krisen hat sich das Selbstbild oder ihre Lebenswelt in einem
wichtigen Aspekt grundlegend verandert. Sie brauchen einftiihlsame und

U vegl. Staudinger/Baltes 1996, S.66ff (Weisheitsforschung) und zyklische Modelle des
Lebenslaufes wie zum Beispiel Tournier 1992, Die Jahreszeiten des Lebens oder Erikson 1995,
Der vollstindige Lebenszyklus, oder Guardini 1996, Die Lebensalter

2 Honig 1999, S.19

3 vgl. z.B. van den Berg 1960, S.168ff oder Negt 1998, S.5ff

4 Bauml-RofBnagl 1990, S.171

> Bauml-RoBnagl 2002, S.7, vgl. auch Morin 2001, S.19: ,,Das Studium der groen unerwarteten
Ereignisse und Unfille unseres Jahrhunderts zeigt, der Mensch mul3 sich auf das
UNERWARTETE vorbereiten ... Wir sollten strategische Prinzipien lehren, die es erlauben
den Zufillen, dem Unerwarteten und Ungewissen zu begegnen und ihre Entwicklung aufgrund
unterwegs gewonnener Informationen zu verindern.*

¢ vel. z.B. Hacker 1991, S.11
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kompetente Begleitung durch nahestehende FErwachsene, damit sie wieder
Zuversicht und Hoffnung fur ihr Lebensprojekt fassen konnen.” Verantwortlich
handelnde Erzieher miissen einen Beitrag dazu leisten, dass Kinder Sicherheit und
Vertrauen in den eigenen Lebensweg gewinnen. Thre Fragen nach dem Woher und
Wohin, nach Orientierung und Sinn missen auch in der Schule Gehor finden.
Kinder brauchen Wegbegleitung - mehr denn je auch von der Grundschule.?

3. Symbole als Mittel der Sinn- und Weltkldrung

a Anthropologie I\
Grundbedingungen des Menschen

<,,Einheit Verschiedenheit" >

Menschlichkeit Kultur

mrom=s<w
mromwmw=<w

& Wandlung /

Symbole sind Abbilder von Grundbedingungen des Menschlichen, menschlicher
Probleme, Entwicklungen und Lebensfragen. Sie driicken menschliche Probleme,
Entwicklungen und Lebensfragen aus und sind Triger weisheitsbezogenen
Wissens. Symbole stiften Kontinuitit in der Diskontinuitit der Zeiten, denn sie
sind zeit- und zum Teil auch kulturiibergreifend verstandlich. Kinder haben ein
natirliches Bedirfnis nach Selbstsymbolen. Der Umgang mit Symbolen foérdert
ithre Selbstwahrnehmung und ihr Selbstverstindnis. In der Schule entstehen so
leistungsfreie Rdume, die Selbsterfahrung, kreativen Ausdruck und Personlichkeits-

~

vgl. Kaniak-Urban 1999, S.163ff, ,,In der schulpsychologischen Beratung selbst féllt mir auf,
dass Kinder zunehmend mehr durch Verinderungen in ihrer Lebenssituation in eine Krise
geraten, aus der sie weder allein noch mit Hilfe ihrer Familie herausfinden. Diese Krise wird
zwar in der Schule offentlich, von dieser selbst aber ist wenig Unterstiitzung zu
erwarten® (Kaniak-Urban 1995, S.11).

8 So bezeichnet Honig die Grundschulausbildung als ,institutionelle FEinrichtung zur
Stabilisierung moderner Kindheit* (Honig 1999, S. 146).
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bildung ermoglichen.” Wenn Lehrer und Eltern sich gemeinsam mit den Kindern
auf Symbole einlassen, werden eigene Erfahrungshorizonte erweitert und wird ein
lebenslanger Bildungsprozess im Austausch zwischen Erwachsenem und Kind
unterstitzt. Elementare Symbole wie zum Beispiel Farben!® und Grundformen!!
regen in einer Zeit der viel beklagten Orientierungslosigkeit die Erfahrung von
Sinn und Halt gebenden universellen Lebensgesetzlichkeiten, von Grundmustern
des Lebens, an. Sie konnen wichtige Bestandteile einer integrierenden und sinn-
orientierten Lernweise in der Schule sein.

4. Symboldidaktische Exempla aus dem Grundschulunterricht
4.1 Erkennen, Beschreiben und Darstellen von Gefiihlen mit Farben und
Formen
Die Ursymbole Kreis, Quadrat, Dreieck, Kreuz, Spirale sind Grundformen des Le-
bens. Sie spiegeln Lebensweisen, Lebensstile und Einstellungen zum Leben als
Ganzem wider.
Farben wecken Gefiihle und Erinnerungen. Ihre symbolische Wirkung haben
Kinder selbst schon oft intuitiv erfahren. Sie koénnen die Wirkungen und
Stimmungen der verschiedenen Farben sehr gut ausdriicken.
Nach intensiver Vorarbeit mit einem Lied tber Gefiihle'?, pantomimischer Dar-
stellung, spielerischer Erarbeitung der Korpersprache und der zu den Gefiihlen
gehorenden Gerduschen folgen eine Verbalisationsphase (Was tust du, wenn du
frohlich bist?) und das Sammeln verschiedenster Adjektive, die Getiihle
ausdriicken. Diese werden in positive und negative Gefiihle geordnet. Gefiihle
werden mit dem Korper und der Stimme dargestellt und Situationen erzahlt, in
denen die Kinder diese Gefihle selbst schon etrlebt haben. Nun werden Farben
und Grundformen den verschiedenen Gefithlen zugeordnet. Die Kinder
entscheiden selbst, welches Gefuhl sie mit Wasserfarben darstellen méchten. Nur
Farben und Formen dienen als Ausdrucksmittel. Abschliefend folgt eine Phase
des kreativen Schreibens (Elfchen zum Bild).
Hier, einige Beispiele von Kinderarbeiten, die mich sehr beeindruckt haben. Die
Bilder zeugen von groflem intuitivem Wissen, das weder im Unterrichtsgesprach
noch bei Elterngesprachen jemals so deutlich zu duflern gewagt wurde.
Zuerst Gedicht und Bild eines in der Klasse sehr beliebten, meist gut gelaunten,
kontaktfreudigen Schilers. Er wihlt das Gefuhl ,,fréhlich® und malt um einen
Mittelpunkt angeordnete Kreise.

9 vgl. Biehl 1989, S.40ff oder Seewald 1992, S.487ff

10veol. Riedel 1983 und Beer 1998, S.7ff

1T vgl. Riedel 1985 oder Kast 1999, auch Biesinger 1995

12 Wenn du frohlich bist; in: Kolibti Musikbuch 3/4 , 2002, S.17
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frohlich
gliicklich Spal3
toll rund geschlossen
Ich bin im Kreis.

schon

Abb. 1: Bild eines Schilers zum Gefthl ,,Frohlich® mit Kreise um einen Mittelpunkt

Als nichstes das Bild eines Schiilers, der langsam und griindlich arbeitet, aber oft
Uberfordert wirkt. Er reagiert dann mit Kopfschmerz, Bauchweh, Weinen. Sein
Bild zum Gefithl ,miide” zeigt verschlungene, verwischte Pfade mit wenig
Konturen und wirkt blass und farblos.

Abb. 2: Bild eines Schiilers zum Gefiihl ,,Mude mit verschlungenen, verwischten Pfaden
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mude
Bett Schlaf
Ich gihne oft.
gelb und orange Farbe
schlafrig

Im Gegensatz dazu ein Schiiler, der sehr auffilliges Verhalten zeigt, immer wieder
in Konflikte verwickelt ist, im wahrsten Sinne des Wortes permanent ,aneckt®. Er
wahlt das Gefthl ,,wiitend und malt Dreiecke, die sich nur mit den Spitzen
berthren.

Abb. 3: Schiler wihlt das Gefiihl ,,wiitend und malt Dreiecke, deren Spitzen sich bertihren
wutend
dunkel spitz
eckig farblos traurig
Ich finde es prima.
bose

Ein tiirkischer Schiler, der mehrmals von handgreiflichen Auseinandersetzungen
aus der GrofBfamilie und dem privaten Umfeld berichtet und dementsprechend
Konflikte in detr Schule oft mit dem Faustrecht 16sen mochte, wihlt das Gefihl
,,bose. Er malt schwarze Schatten auf einem bunten Hintergrund.
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Abb. 4: Bild eines Schulers zum Gefiihl ,,bose®. Er malt schwarze Schatten auf einem bunten
Hintergrund.

bose
ist immer
blau lila braun
Ich hasse das Gefuhl.
dunkel
Nacht

4.2  Gestaltung von Mandalas als Ausgangssituation fiir personlich
bedeutsames Lernen

Mandalas erschlieBen sich in ihrer elementaren anthropologischen Dimension
auch schon Kindern als Elemente der Sinndeutung und Lebenshermeneutik. Sie
konnen eine Verbindung herstellen zwischen innerer und dullerer Welt und
werden so zum Spiegel personlicher Erlebniswelten. 13 Mandalas koénnen fir
Kinder personliche Bedeutung gewinnen, wenn sie bei der individuellen Gestal-
tung und Betrachtung als Symbole des Lebensweges erkannt werden.

Aus einer Auswahl verschiedener Vorlagen diirfen die Kinder das Mandala aussu-
chen, welches am besten zu ihnen passt. Dann beginnt die Gestaltung, bei der
konzentrierte Stille herrscht, die auch durch meditative Musik unterstitzt werden
kann. Nach Abschluss der Malarbeit schliel3t sich eine Phase des freien, kreativen
Schreibens an.'* Hier, einige eindrucksvolle Ausziige aus Schilerarbeiten einer
vierten Klasse, die das personliche Erleben und Erfahren von Lebenssituationen
der Kinder widerspiegeln.

13 ygl. Meili-Schneebeli 1997, S.17£f

14 Wenn du dein Mandala genau betrachtest, merkst du, dass es etwas tiber dich und tber dein
Leben erzihlt ...
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Mein Mandala erzihlt ...

Er (der Stern) war ziemlich alleine in dem groBen weiten Universum, er ware
beinahe grau geworden vor Einsamkeit. Es gibt im Universum eine gute, bunte
und ehrliche Seite, eine wo es immer hell ist. Aber es gibt auch eine dunkle Seite,
zu der der Stern beinahe dazugehorte. Er konnte sich noch retten, indem er in den
Brunnen der Farben gesprungen ist. Als er wieder hinauskam ... wurde er ein
wunderschones Mandala. Aber wenn man richtig hineinschaut ins Mandala, ist es
immer noch ein Stern. (Miadchen, 10 Jahre)

Mein Mandala erzihlt, ...

dass ich die Pflanzen und die Tierwelt sehr mag und dass ich sehr schlecht rumzu-
kriegen bin. Ich bin frei wie eine Biene oder ein Klee. Es zeigt mir, dass ich weich
bin aber auch hart ... Es ist schon saftig und hell mein Bild, weil die Natur fir mich
ein Weltwunder ist ... Es ist schon uber die Welt zu reden und alles zu verstehen,
was man sieht. Ich will auch ein Teil der Erde sein ... und ich will mehr aus

meinem Leben machen ... Es ist schon, dieses Bild inspiriert mich.
(Madchen, 10 Jahre)

Mein Mandala erzihlt, ...

dass wenn du immer jemanden argerst, und es dir Spall macht, musst du immer
drinnen bleiben und es sagt noch, wenn du dich endlich benehmen wiirdest, warst
du nicht so. Du bist so dunkel, so bose. Du solltest friedlicher sein. Sei offener
und liige nicht mehr so viel. Hore mehr auf deine Mutter und mach, was sie sagt.
Wenn du das tust, was man dir sagt, wirst du zwar ein bisschen leiden, aber du
wirst das kriegen, was du dir am meisten winschst ... Bitte mach, was ich dir sage

und du wirst dich nie wieder plagen mussen ... Bitte hore auf mich.
(Junge, 10 Jahre)

Mein Mandala erzihlt, ...
dass es traurig und verloren ist ... (Junge 10 Jahre)

Mein Mandala erzihlt, ...
mir 1st langweilig. Es erzihlt mir, dass ich nicht fréhlich bin, dass es mir nicht sehr

gut geht. (Junge, 10 Jahre)

Mein Mandala erzahlt mit, ...

dass ich etwas besonderes bin. Es sagt mir, dass ich mal Winter und mal Sommer,
mal Tag und mal Nacht habe. Die Farben sagen es ... Mein Mandala hat klein
angefangen, genauso wie ich. Dann wurde es immer gro3er und bunter. Es wuchs
und wuchs, genauso wie ich. Als es beendet war, fing es an, mir von seinem und
meinem Leben zu erzihlen. Mein Mandala sagte mir, dass ich mal gute und mal
schlechte Tage haben werde ... Ich glaube meinem Mandala, denn ich habe es
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gestaltet, und es vertraut nur mir. Dank meines Mandalas habe ich heraus-
gefunden, dass der Winter und der Sommer, der Tag und die Nacht immer in
meinem Herzen sein wird. (Madchen, 10 Jahre)

5. Zusammenfassende Reflexion

Die Beispiele zeigen auf, wie durch die Arbeit mit Symbolen Unterrichtssituatio-
nen entstehen, die den Kindern ermoglichen, sich original-menschlich und
philosophisch zu duflern. Selbst Kinder mit sehr eingeschrinkten sprachlichen
Moglichkeiten wachsen tber sich hinaus. Die Reflexion ermdglicht den Kindern,
sich selbst besser zu verstehen. Mitschuler und Lehrer lernen die Probleme kennen
und Verhaltensweisen verstehen. Der Unterricht ist doppelsinnig angelegt:
Bewegung von aullen nach innen und von innen nach aullen werden spannungs-
reich verbunden.!>

Ich mo6chte mit diesen Beispielen Erwachsenen Mut machen, die Kinder nicht
durch ,,Kindertiimelei* zu unterschatzen und solche Erfahrungen in der Schule zu
ermoglichen. Von der intuitiven Erkenntnis- und Ausdrucksfahigkeit der Kinder
kénnen wir Erwachsenen viel Giber die Perspektive der Kinder!¢ lernen. Auf der
Suche nach Identitit und Lebenssinn werden Erwachsene und Kinder von
elementaren Ursymbolen gleichermallen angesprochen, denn wir alle sind mit
ahnlichen Lebensthemen konfrontiert.

Es wird oft beklagt und in der Praxis taglich festgestellt, dass Schule von heute oft
nicht mehr zu den Kindern von heute passt. Eine neue Passung muss angestrebt
werden, was meiner Meinung nach nicht allein durch Methoden der
Individualisierung von Unterricht erreicht wird. Ohne die gelungene Koordination
von Denken, Fihlen und Wollen!” kann nicht effektiv gelernt werden. Ein neuer
Lernbegriff im Sinne einer Koordination von unterrichtlichen und therapeutischen
Aufgaben tut Not.

Wenn ich mit meinen Schilern, die aus sehr schwierigen familidren Situationen
und mit unterschiedlichsten Problemen beladen Montag morgens in die Schule
kommen, auf diese Art und Weise arbeite, kann ich sehr viel von ihnen, Uiber sie,
aber auch tber mich lernen. Immer wenn ein Kind sich im Gesprich oder im Bild
und Text mir gegeniiber 6ffnet, bin ich beeindruckt von der Weisheit und Reife,
die aus vielen AuBerungen sprechen. Mein ganz besonderer Dank gilt Frau Prof.

Bauml-Rofinagl, die mich auf diesen Weg und auf diesem Weg fithrte. Ihr gelingt

15 vel. auch Ribke 1995, S.145
16 ygl. Folling-Albers 1992, S.49tf
17 vgl. Staudinger/Baltes 1996, S.58
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es hervorragend, ihre Visionen fir Erziehung und Unterricht in der Grundschule
auch in universitiren Lehrveranstaltungen zu verwirklichen. Hier konnte ich das
Erziehungsmotto ,,Du bist einmalig* selbst erfahren und (fir’s) Leben lernen.
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DOROTTYA RERRICH

»Fur Kinder kann nichts schén genug sein!*
Moglichkeiten rhythmisch musikalisch poetisch Forderung

legasthener Kinder
51% B/%..fmb/dﬂ’ : : On the temple bell
as guriickkebrt an seinen Zweig? : :
) Settles — and 1s sleeping —
A butterfly.

Ein Schmetterling!

i Buson
Moritake

Die Zeiten sind hirter geworden — also wieder liebloser gegeniiber Kindern?
Kinder leiden noch viel feiner und intensiver an der Not und Gewalt in der Welt.
Wird Krieg wieder - mit unvorstellbaren Anteilen ,,6ffentlicher Mittel (d.h. meist
Steuergeldern von Biirgern und Burgerinnen in (Zivil)Gesellschaften)... - auf dem
Planeten Erde normalisiert? Und das, obwohl sich die Menschheit seit etwa 60
Jahren in der sog. Endzeit (G. Anders) nuklearer Waffen befindet. Wie kommt die
Menschheitsfamilie zu einem Wirtschaftsfrieden und zu einer Gerechtigkeit, der
und die z.B. allein die nachhaltige Ernidhrung der 740 Millionen Hungernden in der
Welt sicherstellt? Seit Jahrzehnten liegen Erkenntnisse vor, dass das genannte
Problem — und nicht nur dieses - 16sbar ist.

Der so schone weillblihende Kirschbaum in unserer Nachbarschaft war heute
weitgehend wie ,braun gebrannt”, nach (nur) wenigen Tagen Blite. Zum
Maibeginn das Ergebnis wochenlang anhaltenden, kalten Regens - und dann
plotzlicher, sommerlich anmutender Hitze? Die Trauer um diesen so schonen
Kirschbaum befreit mich, meine Ideen in einem kinderfreundlichen Tempo und
wie mit Schmetterlingstliigeln, im Patchwork meines Frauen-Berufsalltags, zu
notieren.

Es ist derzeit , Beautiful Women’s Month® — ein Grund mehr, Frau Prof. Dr.
Bauml-RoBnagl zu feiern. Wie befliigelnd die Fulle ihrer Vorlesungen und
Seminare, ihrer Biicher und Artikel sowie ihrer Diplom- und Dissertations-
begleitungen zum Wohl von Kindern (und Erwachsenen) inzwischen in
Deutschland und anderswo wirken! Wie viel Kinderfreundlichkeit, Schonheit,
Farbenvielfalt und Frohsinn sie in die Universitat gebracht hat und bringt!

Kein Wunder, dass sie ,aus der Reihe tanzt® im Universitatsbetrieb. Nicht nur,
dass sie zu den - bislang...! - so wenigen Hochschulprofessorznnen in Deutschland
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zdhlt. Soweit ich es verstanden habe, ist thr sehr wichtig, dass ,,es keine ,.fertig
gemalten Bilder” in unserem Welt- und Menschenbild (gibt)! Jeder Mensch hat
zeitlebens seine ithm eigen-geschenkte Freiheit, mit der er sein Lebens- und
Weltbild gleichsam ,mitmalen® kann.* (Bauml-RoBnagl 1991, Bd. 1I, 4) Ihr
behutsames, alles Normative vermeidende Herangehen ist, so denke ich, aus der
Lebenserfahrung als Frau im Umgang mit Kindern gewachsen.

»Fir Kinder kann nichts schon genug sein!* ist ein Satz, den Frau Prof. Dr.
Maria-Anna Biuml-RoBnagl in einem ihrer Hauptseminare einmal sagte — und der
fur mich die Quintessenz ihres Schaffens ausdriickt.

Ihre Bucher, die den zunehmend gefahrdeten Lebenswelten von Kindern,
Familien und Fachleuten durch eine christlich orientierte Bildung, mit einer
sinn(en)nahen Lebensfithrung und einer sinnlichen Umweltpadagogik, hoffnungs-
volle, begeisternde und inspirierende Wege aufzeigen, stirken den Freiheitssinn
(nicht nur) der Kinder in einer Demokratie.

Denn die Férderung der schopferischen Wahrnehmung von Kindern durch eine
,sinnen-volle und damit sinnvolle Padagogik® (Bauml-Rof3nagl), in der u.a. ihre
musikalische Schwingungsfahigkeit und gleichzeitig ithre kiinstlerische Entfaltung
liebevoll geférdert wird, bildet bereits in frihen Jahren die eigenstindige Urteils-
tahigkeit der Kinder heran.! Sie schtitzt auch ihre psychischen Dispositionen dazu
und ithre Ausdruckskraft.

Kinder, die meist so quicklebendig im Frihling ihres Lebens stehen, erkennen
schon als Erstklidssler, dass sich Menschen und Sachen dadurch unterscheiden,
dass erstere ,,atmen, reden, spielen, Freunde haben, sich bewegen konnen, singen, laufen, seben,

hiren“konnen und ,,Gefiihle, Her haben® (Bauml-Rof3nagl 2004, 42)

Mit einem legasthenen Schulkind einen therapeutischen Ubungsweg zu gehen,
dass es wieder ,,in der ureigenen Atemschwingung ruht (M. Langen), wie ich das
seit mehr als 10 Jahren tue, bedarf manchmal wochenlanger Luftballon-Ubungs-
spiele, Schreibbewegungstherapie-Ubungen, aber auch des Schwingens lustiger
Worter auf dem Tamburin oder Glockenspiel, des rhythmischen Schreitens und
Schwingens, mit Armen und Beinen, von Wértern, die musikalisch gehort, erlebt
und sprechschreibend geschrieben werden.? Rollenspiele zur Ermutigung, die
eigene Stimme in der Klasse einzubringen, trotz Unsicherheiten Fragen an
Lehrkrifte zu stellen, mutig einen ,aufrechten Gang®“ (Keupp 1997) zu uben,

Ivol. z.B. Hegel & Kant, sowie Schiller (leider jeweils verkiirzt um die géttliche Dimension) in
Marcuse 1957, dort besonders das Kapitel Giber die dsthetische Dimension
2 vgl. Reuter-Liehr, 1992 (& 2002) und Renk, (nach 2000), sowie Rerrich, 2004, 1998
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werden eingesetzt. Die Kinder erfahren aber auch lachend Bewegungsfreiheit im
Klassenzimmer und ihr schopferisches Gestalten eroffnet bei mir wieder den Blick
tiur’s Urspringliche.’

Damit ein legasthenisches Kind allmahlich wieder in der eigenen Atemschwingung
ruht, bedarf es vor allem: regelmiafBig wiederholter Atem- und Sprechiibungen an
Buchstaben und Silben - und dann des Etlesens und Horchens auf Gedichte und
thre gesammelte, lebendige Wiedergabe (vgl. Rerrich 2004).4 Als Gemeinde-
psychologin und Frau in der Zivilgesellschaft, geht es mir auch um eine Selbst-
verstindlichkeit angstfreien, respektvollen, friedlichen 6ffentlichen Sprechens fir
Midchen und Jungen, wie es in angelsichsischen Landern in langjihrigen demo-
kratischen Traditionen manchmal ab der 1. Klasse Grundschule getibt wird.
Zusammengefasst: Rhythmisch 16sen sich so die legasthenen Kinder, mit denen
ich therapeutisch arbeite, allmihlich aus Druck, Angst- und Leistungsverengung
und finden ,,in und durch die Sprache® wieder mehr ,,zu einer Einheit von Korper,
Geist und Seele” (M. Langen).

Auch solche Rhythmik ist sinnenhaftes Lernen und ganzheitliches Erfahren von
Harmonie (Biuml-RoBnagl 1991, 1., 9ff)). Auf besondere Weise wird hier die
auditive Wahrnehmung geschult und sinnlich lebendiges und belebendes Sprechen
geschult; Horphinomene werden ,erlebnismallig-emotional® erfasst (Bauml-
RofBinagl 1991, I, 45). Die Kinder kénnen sich, hérend und sprechend, mit ithrem
Leib in Bewegung erfahren (ebd. 81).

Mit der Rhythmik, vom griechischen Ursprungswort ,,7heein”, das ,.fliefen® und
,stromen®  bedeutet, verldsst (frau und man) ,den festen Boden jeder
erzieherischen Tradition und (begibt) sich buchstablich in das bisher unbetretene
Reich des FlieBenden, Dynamischen.” (Feudel 1965, 13). Mit Rhythmik wird ,,ein
vollig neuer Bildungsweg beschritten, ein Weg der geistig-kinstlerischen
Entwicklung ... bei dem der Korper als Trager des Geistigen und Spiegel des
Seelischen angerufen (wird) und ins Spiel (tritt).” (Feudel 1965, 11)>

Frau Prof. Dr. Biduml-RoBnagl pladiert, mit anderen namhaften Bildungs-
theoretikern und Bildungstheoretikerinnen (wie etwa Edgar Morin im Auftrag der
UNESCO (vgl. dazu Bauml-RoBnagl 2002) ,.fir eine universelle Ausrichtung eines

3 vgl. Biuml-RoBnag], aber auch u.a. B. Weber, in dieser Festschrift

* Es wird selbstverstindlich auch am Lesen von Prosa- oder Sachtexten gearbeitet, sowie am
Schreiben kleiner Geschichten oder Aufsitzen. Wie hier vorgegangen wird, wiirde in diesem
Rahmen zu weit fihren.

> vel. auch Bergmann, 1999 zu Tanz und Ausdrucksiibungen mit Kindern nach Geschichten,
Begriffen, Gedichten, aber auch Bildern
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zukunftsfihigen menschlichen Sachverstehens®, die stets die ,,sinnlich-leiblichen
und emotional-ethischen Dimensionen der menschlichen Sacherkenntnis® (Bauml-
RoBnagl 2004, 45) in einem ganzheitlichen Verhiltnis zu den Sozialkompetenzen
nicht vernachlissigen: ,Lernen als soziale Erfahrung legt bei den Kindern das
Verstindnis  fiir die Intersubjektivitait als Grundmodus menschlicher
Existenz (ebd. 47). Frau Prof. Dr. Maria-Anna Biuml-RoBnagl hebt hervor,
welche ,,bildungsanthropologische Bedeutung® es habe, ,den Kindern den
globalen Aspekt ihrer Handlungen — das Wir — klarzumachen und ihr
Verantwortungsgefiihl, ihr Ich, zu férdern® (ebd. 45).

Dennoch betont sie die Wichtigkeit einer ,,Grundhaltung des Seinlassens und
Leben-lassens® (was man mitunter von den Kindern lerne). Vielleicht besteht in
unserer Wandlungszeit die Chance darin, dass jede und jeder mehr kreatives
Bewusstsein dafiir entwickelt, global zu denken und lokal zu handeln. Inspiriert
durch Frau Prof. Dr. Bauml-RoB3nagls Veroffentlichungen und ithr Wesen kann
sich ein lebensfreundlicheres, sinn(en)volles und sozialeres Selbstentfaltungs-
prinzip mit Kindern (und Erwachsenen) in und um Schulen fortsetzen — mitunter
mit der Leichtigkeit des ,,Fliigelschlages eines Schmetterlings, die aber sprich-
wortlich an einem anderen Erdteil geradezu ,,einen Orkan auslosen® kann...

Wenn sich dazu die Erkenntnis gesellt, dass in der Zivilgesellschaft die Stimme
jeder und jedes Einzelnen zahlt,

wdie Erkenntnis, dass die sogenannte Obnmacht des einzelnen eine Illusion ist, und zwar die
gefiabrlichste, die ein Mensch siberbaupt haben kann. Die gefibriichste ist leider in diesem Fall zugleich
die am weitesten verbreitete und allgemein anerkannte. Fast in allen 1ebenszusammenbangen wird die
Aussage akszeptiert: ,, Als einzelne oder als einzelner kann ich doch gar nichts tun. (Weizenbaum,
in: Wendt/ Klug (Hg.) 2001, 133)°

¢ Prof. Dr. Joseph Weizenbaum, inzwischen emeritierter Professor des Massachusetts Institute
of Technology (M.I'T.), der Technischen Hochschule neben Harvard in Cambridge/Boston,
Mass., war einer der Mitentwickler der Computer. Spater wurde er einer der fiihrenden Kiritiker
der Computer-Vermarktung und deren Weiterentwicklung fir militdrische Zwecke (mit
Nebenprodukten ,,fiir* Kinder!) in ,,unverntinftigen Gesellschaften® (Weizenbaum). — 2003 hat
Weizenbaum in Miunchen eindringlich zu bedenken gegeben, dass enorme Summen (mit
Wartung) verschwendet wiirden fur die die neue (grund)schulische PC-Vermittlung, wihrend
sensible Entwicklungsphasen von Grundschulkindern anderweitig ungeférdert blieben.
Weizenbaum schlug vor, statt der PCs, vielmehr fir jede Klasse ein Klavier zu kaufen!
(Weizenbaum, 2003)

Joseph Weizenbaum musste als Kind einer jidischen Familie mit 13 Jahren im
Nationalsozialismus aus Deutschland in die USA emigrieren (vgl. auch Weizenbaum, 1978,
1988, 1992 & Wendt & Klug (Hg.) 2001).
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— und wenn die Erkenntnis mutig umgesetzt wird, dass in der Zivilgesellschaft die
Stimme jeder und jedes Einzelnen zihlt, reicht - nach etwa 100 Jahren gewaltfreier
Aktivisten und  Aktivistinnen, sowie nach heutigen wissenschaftlichen
Erkenntnissen — die Sanftmut von Schmetterlingsfliigeln aus, dass mit Gottes
Hilfe eines Tages fiir alle Kinder dieser Weltdas Leben Giberhaupt
und Bildungsansatze nicht schon genug werden kénnen. Denn:

Ist Leben nicht Schwingung?”

Viele kleinen 1.eute, in vielen kleinen Orten, die viele kleine Dinge tun,
konnen das Gesicht der Welt verdndern.
Afrikanisches Sprichwort
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D. Lebensweltorientiertes Lernen aus dem
Facherspektrum der Grundschule

GYONG-SOON KIM

Bildanschauung mit Hilfe mehrperspektivischer Kategorien

1. Bild als Vermittlungsmedium des strukturierten Wissens

Die Kinder leben heute in der Bilderwelt, denken aber auch in Bildern und bilden
aus den Bildern eine Weltvorstellung aus. Sie bilden die Welt aber nicht nur aus
Bildern, sondern auch im Netz der Sprache. Diese zwei Komponenten sind ein
Bildungsmaterial von heute. Die Schulen haben sehr lang Begriffe mit Sachen
vermittelt und erkannten die Bilder als ein wichtiges Medium fur die Vermittlung
des strukturierten Begriffs im 17. Jahrhundert. Die Kategorienbildung geht auf die
Zeit von J. A. Comenius zuriick. Seitdem gewann das Bild an Bedeutung. Denn die
Bilder haben den Vorteil, mehrere Sachverhalte des Begriffs einheitlich und
strukturell auf einer Fliche zu vermitteln und betrachten zu kénnen. Dies trug zur
gegenstindlichen Begriffsbildung bei. Im 20. Jahrhundert wurden die Bilder als
Trager des Wissens interessant und die Bilder bei Gunter Otto im
interdisziplinaren Bezugsystem des Wissens gesehen (G. Otto, 1974), das mehrere
Perspektiven des Wissens reflektiert. Mein folgender Versuch auf Grund der
Theorie der Kategorienbildung sucht die grundlegenden Kategorien, die bei der
Bildanalyse notwendig sind, aus dem Bild und blickt auf die fichertibergreifende
Didaktik. Er zielt darauf ab, die Netzwege des begrifflichen Denkens aus den
anschaulichen Bilderfluten zu finden und in der visuellen Bilderwelt den Ausgleich
zu erhalten. Mein Aufsatz versteht mit dem Begriff ,,Bilder* sowohl die Bilder der
nicht nur asthetischen Anregungspotenz der Sinne, als auch die der sachlichen
Informationen, die visuell gemacht sind.

2. Ubung der Kategorienbildung
Die Abbildung 1 ist ein Kupferstich von Albrecht Direr!. Der Kupferstich erzielt
die Kontrastwirkung des Lichts in Schwarz und Weill und gewinnt dadurch die
eingehende Betrachtung der dargestellten Gegenstinde.

Das Werk wurde im Jahr 1514 geschaffen. Sein Datum steht auf dem berithmten
magischen Quadrat von Direr an der Wand. Es ist gegenstindlich dargestellt und
enthilt viele symbolische Bildgegenstinde. Diese Merkmale zeigen sich als hoch
anspruchsvolles Modell zur Erweckung der intellektuellen Aufmerksamkeit und

I Albrecht Direr, Das Gesamtwerk, Directmedia Pubulishing GmbH, CD-Rom, Berlin 2000
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Kategorienbildung in der Grundschule und im Gymnasium. Das Bild lisst sich
also facheriibergreifend behandeln, z.B. im Bereich der Kunst, Deutsch,
Mathematik und Werkerziehung etc.

Abb.1 Albrecht Direr, Die Melancholie, 1514,

Das Werk stellt viele Sachen uber- und nebeneinander dar, und darin sitzen ein
groB3er und kleiner Engel. Die Schiiler werden am Anfang wenig Mut haben, das
Bild zu verstehen, denn die dargestellten Sachen scheinen ihnen sehr kompliziert
und fordern von ihnen viele Uberlegungen. Der Lehrer kann sich den Schiilern in
der Anfangsphase des Unterrichts mit folgender Fragestellung annahern. ,,Was
steht im Bild?*“ ,,Da sind vier Nageln, ein langes Holzstick mit Loéchern, eine
gro3e scharfe Sdge etc.“ ,,Warum hat der Maler diese vielen Dingen darstellen
wollen?“ Diese Fragestellungen sind notwendig, aber sie sollen mit didaktischen
Strategien organisiert werden, denn die Diskussion fordert viel Zeit und soll mit
strukturierten Perspektiven und Kategorien vorgetragen werden. Die Schiiler
wissen die Dinge aus ihrer Lebenserfahrung, haben aber keine wissenschaftliche
Methode, die Dinge in Kategorien zu sehen. Die Aufgabe des Lehrers liegt im
Suchen der Mehrperspektivitit und in der Bildung deren Kategorien. Demzufolge
tragt er die Fragestellungen auf einem DIN A4-Papier zusammen, um damit die
Schiller in die Bildanalyse zu einzuleiten. Zumal das Bild ja ein strukturiertes
Sachwissen enthalt, hat der Unterricht damit das Ziel, den Kindern die Strukturen
des Bildes zu erschlieen und vermitteln. Die Vermittlungsstrategie spielt hier eine
zentrale Rolle, um das Ziel des Unterrichts zu erreichen.

Das Bild soll zuerst in DIN A4 kopiert, den Kindern iibergeben und in Worte
umgesetzt werden. Die Schiiler legen also ein transparentes Papier auf das Bild
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und schreiben anstelle des Bildgegenstands den Begriff, z.B. lange Sige, groBer
Engel, kleiner Engel usw. Dafiir soll der Lehrer den Schilern die Internetseite
angeben und sie zu den folgenden Fragen selber die passende Antwort suchen

lassen.

Dann gibt der Lehrer zur Hausaufgabe den Kindern die bereits aufgestellten
Kategorien wie die folgenden vier Gesichtspunkte. Dann werden die Schiler zu
Hause mit Hilfe der Gesichtspunkte das Werk im Internet sehen und auf die

Fragen die passende Antwort tiberlegen.

o Schlage im Worterbuch nach und schreibe die Bedeutung des lateinisches

Schilds ,,Melancholie* nieder.

o Wer ist der Kiinstler Durer, wann und wo ist er geboren? Kannst Du ihn

mir vorstellen? Kennst Du andere Werke von ihm? Nenne mindestens

zwel Werke von ihm, die Dir interessant scheinen. Schreibe den Grund
auf, warum es Dir gefillt.

o Mit welchem Material ist das Werk gemacht?

o Uberlege und schreibe Deine Meinung nach den Fragen in der Tabelle 1

auf.

Tabelle 1. Kategorienbildung des Bildes

Kategorie Kategorisierung Auslegen
Belebte und | Unterscheide die Gegenstinde nach belebter und | Warum,
unbelebte unbelebter Natut: Funktion,
Natur Wie verhalten sich Tier und Pflanzen? Beschreibe | Ursprung.,

ob sie jung oder alt sind / stehen oder sitzen und | Zweck.
wohin ihr Blick gerichtet ist. (Gemein-
Gehoren die Engeln zu Menschen oder zum sam l6sen)
Naturwesen?
Sind sie belebte oder unbelebte Wesen? Schreibe
und begriinde Deine Meinung.
Werkzeug Welche Dinge gehoéren zum Bauen, Hantieren,
und Messen, zur Zeitmessung, zur Wissenschaft der
Funktion Geometrie?
Wofiir benutzt man die Gegenstinde?
Symbol- Warum schreibt Durer , melancholia® im Werk?
bedeutung | Welche Beziehung haben sie mit
,,Melancholie® und mit Durer?
Was machen die Engeln?
Warum hat Diirer die Dinge dargestellt?
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Bildnerische | Woher kommt das Licht im Werk? Hat das Licht

Elemente unterschiedliche Starke? Welche Funktion hat das
und Licht im Bild? Wo ist hell und dunkel?

Ordnung der | Teile das Bild in Waagrecht und Senkrecht in vier
Objekte Bereiche und nenne die Dinge im jeweiligem

Bereich, die oben und unten, links und rechts und
vorne und hinten angeordnet sind.

Beschreibe die Haltung der Engel und ihre
Wirkung: z.B. Blickrichtung, Hinde, Sitzform,

Arm
Beziehung | Der kleine Engel ist von vielen Dingen umgeben
zu unserer | und schreibt in versunkener Haltung etwas nieder.

Lebenswelt | Woftr interessiert er sich? Kannst Du die Dinge
nennen und sagen, wofiir die Dinge dem Kind
nutzlich sind?

Man erkennt das Interessenfeld des anderen an
den Dingen, die bei thm sind. Welche Dinge hast
Du, die zeigen, wer Du bist, und deine
Vorstellungswelt vermitteln?

Wenn Du keine Dinge hast, was konntest Du bei
Dir haben und warum? Wie mo6chtest Du dich
bezeichnen?

Zu welchem Temperament von vier
Temperamenten gehorst Du? Bekommst Du
Schwermut? Wenn ja, wann bekommst Du
Schwermut, wie verhaltst Du dich dabei?

o Unterscheide der dargestellten Gegenstinde in ahnlichen und differente
Klassen, z.B. Du kannst, wie in der folgenden Tabelle gezeigt, das Werk
sehen und Kategorien bilden.

o Stelle die Beziehungen im Mind-Map dar: Durchsichtiges Nachkonstruieren
der obigen gesamten Kategorien in Mind-Map auf dem groBlen Tapeten-

papier.

3. Der Zusammenhang von Mehrperspektivitit und Kategorien

Die Bilder sind keine lineare Texte und nicht Sprache, sondern sie sind in erster
Linie Bilder. Man will trotzdem uber das Bild sprechen und seine Bildsprache
suchen. Man kann aber nicht den roten Faden finden, wenn man nicht weil3, wo
der Hauptgegenstand steht oder Gberhaupt das Hauptthema zu finden ist. Was im
Bild entsteht, das ist alles raumlich, farblich oder proportional oder symbolisch fiir
sich da. Es ist verortet. Bilder lassen also gut mit dem Satz sagen, z.B. ,,da sind an
der Wand eine Sanduhr, eine Waage, eine Glocke neben dem magischen Quadrat
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usw.” Diese Nennungen sind Identifikationen mit den Gegenstinden und die
Merkmale der ,,Melancholie® (Abb.1). Sie machen das Werk aus. Viele einzelne
Informationen sind riumlich dargestellt. Man bekommt dennoch wenig
Verstindnis dariber, auch wenn je einzelner Gegenstand im Bild klar zu erkennen
ist. Es ist noch schwerer, wenn es um die ikonologischen Bilder geht.

Die Dinge im Bild stellen sich also in verschiedenen Perspektiven dar und lassen
sich in sprachlichen und symbolischen Kategorien sehen, wie es im obigem
Kapitel versucht wurde(Kim, Gyong-Soonl, 2004). Hier sollten nun die Frage
nach den Gegenstinden an sich, die Frage nach Raumverteilung und die Frage
nach Symbolen usw. gesucht und gel6st werden. Diese sind Perspektiven und
gelten aber auch als Kategorien, die aber in die eingehenden Attribute von der
,Melancholie® zu kategorisieren sind. Diese Perspektiven als Kategorien lassen
sich mit Hilfe des Mind-Maps strukturell ordnen.

4. Das Bild als Spezialbegriff

Die Notwendigkeit zur Kategorisierung der anschaulichen Dinge ist sehr wichtig.
Und ich sehe sie im Hinblick auf Bruners ,,vorsprachliche Begriffe® als Problem
tir das Verstehen.! Nach Bruners Auffassung wird die Begriffsbildung so
verstanden, dass es sich beim farbigen Blockspielen von jiingeren Kindern um eine
Art des Begriffspiels handelt, auch wenn sie noch nicht Sprache beherrschen.?
Aber ich sehe das Problem anders. Die Kinder konnen zwar eine Art von
Klassifikation spielen, aber nicht die sprachlichen Begriffe ,anwenden’. Das gilt
beim Erwachsenenalter gleich. Jedes Spiel bleibt als Spiel dabei, obwohl das Spiel
bei den Kindern mit farbigen Blocken eine Art der Kategorisierung der
symbolischen Begriffe ist. Ich denke, dass man die Klassifikation mit den
Blockspielzeugen ziemlich einfach erhilt, weil die Formen der Blocke auf die
einfachen geometrischen Formen beschriankt sind.

Sieht aber das gegenstindliche Lernmaterial so wie Abbildung 1 aus, so nimmt
man die Sachen nicht so wie eindeutiges Blockspielzeug an, mit dem das Kind die
symbolische Regel findet, und findet schwer die kategorische Zusammenhange.
Die Schiiler werden durch die gefiillten, symbolischen Bildgegenstinde gestort und
dullern subjektive Vermutungen.? Die Gegenstinde scheinen ihnen zueinander
beziehungslos und ritselhaft. Man braucht sicherlich dafir eine Hinfithrung, den
sachlich verfassten Text und die Erklirungen. Nach meiner Anfrage brauchten die
Studenten bei der Bildanalyse von der Abb.1 eine Einfihrung in die
Fragestellungen. Dabei erwiesen sich die Perspektiven von 1 bis 6 im obigen
Kapitel ,,Ubung der Kategorienbildung® sehr hilfreich. Im Bezug darauf kénnen

1'W. Edelmann, Lernpsychologie, Braunschweig 1996, 5. Aufl., S. 188
2 ebd.

3 Vel. L.J. Issing, Wissenserwerb mit bildlichen Analogien, in: B. Weidenmann, Wissenserwerb
mit Bildern, Bern 1993, S. 165-167
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wir die Gesichtspunkte von 1 bis 6 im vorausgegangenen Kapitel als die
Kategorien betrachten, die ich mit der Perspektive analog meine. Wenn man das
Bild in sprachlichen Strukturen hierarchisieren will, kommt das Bild ,die
Melancholie® an sich zur obersten Stelle. Das Bild als spezifischer Oberbegriff
lisst sich im anderen Ausdruck und Symbol oder im dreidimensionalen Bild
umsetzen, z.B. ,,der Geist von Direr* oder ,,Melancholie®. Der Begriff vom Bild
ist also nicht allgemein gultig fiir die anderen Begriffe, sondern er ist ein
spezifischer (Kim, Gyong-Soon 1, 2004). Und der Oberbegriff hat mehrere

Kategorien, die die Informationen des Bildes in ihm strukturell vermitteln.

5. Der Umfang der Kategorienbildung
Die sechs Gesichtspunkte im Kapitel 2 sind eine Art von Begriffsbildung bzw.
Kategorienbildung. Sie sind grundsatzliche Perspektiven, die je nach dem Werktyp
daran angewendet werden konnen. Sie sind facherubergreifend mit dem Mind-
Mapping gut organisierbar. Dartiber wird spater im folgenden Kapitel 6 diskutiert
werden.
In wissenschaftlichen Fichern ziehen einfache formale Attribute fur die
Begriffsbildung vor. Zum Beispiel in der Abbildung 1 ordnet man die Ziege oder
die Schafe dem Saugetier und der belebten Natur zu. Davon ausgehend kann man
nicht weiter kategorisieren. Aber auch die zwei menschlichen Figuren koénnen
nicht dem Tier und Menschen zugeordnet werden, weil sie wegen der Fligel des
Engels keine Identifikation mit der allgemeinen menschlichen Gestalt haben. Hier
gelten kritische Attribute fir die Kategorisierung wichtig. Ahnlichkeit und
Ditferenz werden zum kritischen Sehen angewendet. Und das alltaglich gelaufig
vorkommende Werturteil fallt dabei aus.
Im Kunstunterricht demgegentber ist aber die Frage nach dem Sinn und Kontext
wichtig. Man fragt nach der bestimmten kunstgeschichtlichen, bildnerischen
Kategorie und dem Kiinstler. Ikonologisch sind z.B. die menschlichen und
geometrischen Figuren und die Schrift ,,Melancolia® interpretiert. Man betrachtet
das Werk nach den bestimmten Kategorien, die fiir das Fach notwendig sind.
Hier sieht man also zwischen den Fichern die unterschiedlichen Perspektiven, die
man einmal in einen Zusammenhang bringen soll. Wenn wir z.B. Durers Bild als
tacheribergreifend behandeln, werden wir die fachspezifischen Werturteil
anerkennen. Dies gilt fiir die Begriffsbildung gleichermallen. Edelmann spricht
von der Subjektivitit der Begriffsbildung. Er unterscheidet die Subjektivitit der
Begritfsbildung in vier Gesichtspunkten:*

o relative Willkiirlichkeit der Begriftsbildung

o Wertbegriffe

 die zwei Komponenten eines Begriffs

o individuelle Begriffe und konventionelle Begriffsbildung.

4W. Edelmann, ebd. S. 192
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Die relative Willktirlichkeit der Begriffsbildung versteht sich bei Bruner in drei
Kategorien von affektiven, funktionalen und formalen Kategorien.> Die affektive
Kategorien bilden sich nach dem gefiihlsmiBigen Malstab, z.B. ein BMW,
Mercedes Benz, Porsche sind in Asien die Markensymbol fir den Erfolg. Und die
funktionale Kategorie formt sich nach der gemeinsamen Funktion, z.B. Jogurt,
Kise, Milch = Milchprodukte. Die formale Kategorie entscheidet sich nach dem
wissenschaftlichen Mal3stab, z.B. die Schweine gehéren zur Klasse der Sdugetiere.
Im Hinblick darauf zeigt ,,die Melancholie® eine komplexere Konstruktion und
braucht die zu den betreffenden Fichern angemessene Kategorienbildung. Das
Bild ist induktiv und phidnomenologisch zu beurteilen, was dabei relative
willkiitliche Begriffsbildung selbstverstindlich impliziert (Kim, Gyong-Soon 1,
2004). Und man muss mehrperspektivische Kategorien bilden und sie vernetzen,
die sich in Bezug auf unterschiedliche Fachrichtungen aufweisen. So wird die
Kategorienbildung sinnvoll.

Abb. 2. Teil der Kategorienbildung in der Mind-Map

Das Mind-Map in der Abbildung 2 zeigt einen Teil der méglichen Strukturierung,
wie ein Bild in den kritischen Kategorien relativ und willktrlich darstellbar ist. Bet
dieser Gestaltung des Mind-Maps handelt es sich um die sachliche Begriffsbildung
vom visuellen komplexen Bild und aber auch um die individuelle Kategorien-
bildung mit Zeichen und Begriffen. Wenn man einen Zweig von der
Kernkategorie ,,Melancholie zieht und ihn aufstellt, so braucht man daftr z.B. die
Sachkenntnisse der vier Temperamente, Worterklarung der ,,Melancholie® und

5W. Edelmann, ebd, S. 192-196
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psychologische Befunde. Das Wahrig Worterbuch erklart ,,Melancholie® als
Schwermut, Tribsinn, grundlose Traurigkeit, Weltschmerz. Die Melancholie
bedeutet eigentlich ,,Schwarzgalligkeit™; melas ,,schwarz® + chole ,,Galle”. Diese
Bedeutung hilft fur die Interpretation des Schildes ,,melancolia® und des gesamten
Zusammenhangs des Bildes. Und die Erklirung bringt viele Deutungen hervor,
und diese kénnen je nach dem Betrachter willkirlich und relativ kategorisiert
werden. Der Kluster ,,Melancholie® in Abbildung 2 gilt hier fir Kernbegriff bzw.
Oberbegriff, der nur der FEigenschaft von Durers Werk ,der Melancho-
lie” entspricht und dementsprechende spezifische Attribute fur das Verstehen
braucht. Die Abbildung 2 ist ein Beispiel fiir die subjektive Kategorienbildung und
lasst sich in verschiedenen Formen darstellen. Man kann bei der Hierachisierung
die Symbole und das Malen anwenden.

Die so wie Abbildung 2 dargestellte Kategorien lassen sich in Sitze bringen. Die
Kategorie ,,Natur* beispielsweise lisst sich so gesagt werden: ,,Die Natur aus dem
Bild lidsst zwar in zwei von dem Belebten und Unbelebten kritisch klassifiziert,
aber die Engeln scheinen irgendwie zu der Klasse von Menschen zu gehoren. So
bezieche ich die Engeln zu der Klasse der Natur und nenne diese das
Erfundene.” Das Verfahren ist die Methode der Kategorisierung und die logische
Vorginge sind die der Definition bzw. Bedeutung, was aber auch bei der
Begritfsbildung erforderlich ist (Kim, Gyong-Soon2, 2004).

6. Voraussetzung der Kategorienbildung mit Bildern

Bei dem Mind-Mapping stehen die Pramissen fiir die Kategorienbildung.¢

« Das Bild gilt fir den Oberbegriff und hat bestimmte Kategorien.

o Die Mehrperspektiven gelten hier fiir Kategorien.

o Die Kategorien sollen sich so wie moglich auf die mehreren Ficher
reflektieren und diese aber fichertibergreifend vernetzen.

« Mindestens soll eine Kategorie oder zwei Kategorien auf der Suche nach
kritischen Attributen sein, und die Benennung soll wenn moglich die
folgenden Sachen berticksichtigen: Exaktheit, Entsprechung der Fach-
gruppen, Neutralitit und Allgemeinheit, Einfachheit der Form, z.B. die
Kategorie ,,Natur® in der Abb. 2.

o Symbolsystem oder Zeichensystem wird die folgenden Gesichtspunkte
berticksichtigen: Individualitit des Symbolsystems, klare Verzweigung der
Klassifikation, tiefere Erweiterungsmoglichkeit, FEinfachheit der Symbole
fir die Verarbeitung der rekonstruierten Information, klaren Unterschied
zwischen den Zeichen und mehreren Analysengegenstinden, konsequente
Anwendung der Symbole und Zeichen

¢ Lyer, Hemalata, Classificatory Structures, Frankfurt a.M.;, 1995, Kptl. 2; Chr. Ladewig,

Grundlagen der Inhaltlichen ErschlieBung, Betlin, Institut fir Information und Dokumentation
1997
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Der Kunstunterricht hat die folgenden grundsatzlichen Kategorien zu iberlegen
(siche Tabelle 2). Die bildnerischen Elementen in gegenseitigen Klassen zu fassen,
z.B. Raumausstattung: vorne und hinten, oben und unten, links und rechts, und in
der Mitte etc; Farbauftrag: Zahl der Farbe, simultane Farbwirkung, Farbkontrast,
harmonische Farbe; Licht: hell und dunkel; Linien: kurvig und gerade, ruhig und
aktiv, schwach und stark etc; Material des Werks.

Zeit: Zeit des Kinstlers, dessen Zeitgenossen etc; Beziehungen der Bildgegen-
tande zueinander.-Ikonologische Interpretation der Bildgegenstinde und Funktion:
z. B. Sanduhr: kurze Lebenszeit, Waage: genaues Messen, grofler Engel: geistiges
Portrit von Direr, Schlissel: Problemlosung etc. Bei der Bilderanalyse und dem
Bildervergleich sollten die beiden Werke inhaltliche Gemeinsamkeit oder
Gemeinsamkeit der Bildgegenstinde haben, auch wenn ihre Epochen unter-

schiedlich sind.

Symbolbild/ Begriff

Bildung
der Kategorien
Geschichte | Gestaltungs | Bildneri | Symbol- Person | Verhiltnis
form und sche funktion zur
-material Elemente Realitit
Ursprung, | 2-u. 3- Raum- Funktion Haltung | Beziehung
Entwick- Dimensiona | verhaltnis: | der Gegen- |von Zu unserer
lungsart des | les oben - stinde und | Geste, Realitat,
Bildgegen | Werkmateri | unten, Symbol Kopf, Natur,
stands, al, Raum u. |links — Schulter, | Gesell-
Kinstler, Flichen- rechts, Arm, schaft,
Zeit des teilung, vorn — ihren Menschen
Kinstlers u. | Perspektive, | hinten; Hinden, | und mir
dessen Zeit- | Symmetrie, | Farbe; Beinen;
genossen Priagnanz Licht; Blickrich
Inhaltsstruk | Linien; tung;
tur Text; Kleid-
Wort; ung;
Zeichen; andere
Musik Attribute
Interpretation: Warum, Funktion, Ursprung, Zweck

Tabelle 2. Grundelemente der Kategorienbildung im Kunstunterricht
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,wPerson® und ,,Verhaltnis des Bildes mit der Realitit® gehoéren auch zu den
notwendigen Kategorien. Dartiber werden ithre Bedeutungen im folgenden Kapitel
,,der Wahl des Analysengegenstands® erortert.

Diese Kategorien gelten als der Grundstein fiir die Gestaltung des Mind-Maps und
sind der Beitrag des Kunstunterrichts. Das Bildung der Kategorien hangt aber von
der Art des Werks und aber auch von der Gewichtssetzung der interdisziplinaren
Facher ab: z.B. bei dem Sachunterricht sind sie semiotisch in anderen Perspektiven
vorzustellen.

7. Die Wahl des Analysengegenstands

Den Bildgegenstand zur Kategorienbildung kann man in drei Gesichtspunkten
Uberlegen. Zum ersten braucht man nun einen Blick fir die Wahl des
Betrachtungswerks, in dem die menschliche Figur hauptsachlich dargestellt ist.
Denn damit zielt man nicht nur auf die sachliche Kategorienbildung, sondern auch
auf die Orientierung der Werte und Bildung der kindlichen Welt.” Der kleine und
groB3e Engel sind da zur Reflektion des Kindes, das gerade die verschiedene
Richtungen der Facher erfihrt und spater wie der gro3e Engel aufwichst. Das Bild
ist aber auch fur die Jugend geeignet, die gerade tber die eigene innere Welt
nachdenkt. Die lateinische Schrift ,,melancholia® lisst sich auf die Haltung der
jugendlichen Figuren gut beziehen. Diese Bezugsnahme ist willkirlich und
individuell. Aber auch die reiche Dingwelt, die das Individuum eines Menschen
vermittelt, und die Schwermut lassen sich gut auf die Situation der jugendlichen
Schiiler beziehen, die oft ihre unstabile emotionale Haltung zeigen. Derartige
Bezugsgeftige sind sehr notwendig und sollten gezielt gesucht werden. Hier wirkt
asthetische Urteilskraft individuell und wird fiir die Kategorienbildung gefordert.
Zweitens ist der Gesichtspunkt bei der Bildauswahl erforderlich, dass der
Bildgegenstand fachertibergreifend zu bearbeiten ist. Die Kategorienbildung aus
dem Bild zielt darauf, die unklaren Gefiihle moglichst in klarer Sprache
auszudriicken und das Gegenstandliche in die abstrakte Sprache und die Symbole
umzusetzen und zu strukturieren. Die Abbildung 1 ist in dem Sinn beispielhaft,
die Ficher Deutsch, Kunst, Mathematik in der Grundschule einzubeziehen. Und
die alte Geschichte ist dadurch tberbunden. Das Beispiel der Abbildung 2 zeigt,
dass die konkreten Dinge zur abstrakten Begriffsbildung fihren. Diese Vorginge
fordern vom anschaulichen Findruck die Ausdruckskraft der sprachlichen
Abstraktion, und diese kritische und subjektive Kategorien zu bilden. Diese
Umsetzung  fordert also die Urteilskraft und die Sinnsuchen. Die
Kategorienbildung verletht dem Werk ganzheitliches Auslegen. Die unter-
schiedlichen Perspektiven lassen sich fachertibergreifend beurteilen. Und ein
inneres Bild des Begriffskategorie soll aufgebaut werden.® Diese gelten fir die

7 H. Aebli, Zwolf Grundformen des Lehrens, Stuttgart 1993, S. 104
8 H. Aebli, Zwolf Grundformen des Lehrens, 7. Aufl., Stuttgart 1993, S. 104-112
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eigentlichen Lernziele, die der Lehrer mit der Betrachtung des Bildes im Unterricht
anstrebt. So stellen die Schiiler nach dem griindlichen Gesprich die Perspektiven
aus Sachlogik, Gefihlsprache und Bewertung des analysierten Gegenstands im
Mind-Map dar.

Drittens soll das Bild verbindbar mit der Realitit der Kinder sein. Das Bild als ein
Ausschnitt der geschichtlichen oder gesellschaftlichen Sache lasst sich mit der
Realitait des Kindes verknipfen. Die Bildgegenstinde in Abbildung 1 ,der
Melancholie® sind zwar nicht reales Material, aber die Schiiler kbnnen dhnliche
Sachen immer noch in ihrer Umgebung finden. Sie haben sich z.T. in modernem
Design entwickelt. Das Ziel mit dem geschichtlichen oder alltaglichen Bild besteht
im Vorgang, dass die Schiiler Zeit und Raum haben, um die Gegenstinde des
Bildes aus ihrer Funktion, Formen, und Entstehung, Menschen aus ithren Taten zu
begreifen und sie mit der Realitit der Schiiler zu verbinden.

8. Fazit

Die Kinder sind heutzutage in der Schule auf den zwei Wegen zur Begriffsbildung
und Bildung der Bilderwelt. Die Bilder sind nicht nur Bilder zum Betrachten,
sondern sachliche Informationen. Der Aufsatz hat gezeigt, wie man mit dem Bild
abstrakte Kategorien bilden kann. Beispielsweise wihlte er ein sehr kompliziertes
Bild, um es strukturell in den kategorischen Zusammenhang zu gliedern.

Man sieht das komplexe gegenstindliche Bild durch die Kategorien und zieht
davon die symbolische oder begriffliche Zweige. Die Kategorisierung ist im Sinne
von relativ willkiirlicher Strukturen gemeint. Sie impliziert sowohl klassische
kritische als auch subjektive Begriffsbildung. D.h. man gewinnt bei der
Kategorienbildung nicht nur deduktive Identifikation mit dem Ding und Begriff,
die in den naturwissenschaftlichen Fachbereichen gefordert wird, sondern es
ergibt sich auch induktive asthetische Beurteilung oder Definition. So bilden sich
die Kategorien sinnvoll. Wir benutzen die Begriffe im alltiglichen Leben flexibel
nach der Situation, die in der Wissenschaft nicht méglich ist. Vor allem, sei es
physikalisch oder abstrakt, 16st das Bildmaterial viele emotionale Wahrnehmungen
aus, die auf das asthetische Urteil wirken. In dem Sinn ist die Kategorienbildung
mit Bildern ganzheitlich und férdert die kindliche visuelle Welt zur Netzwelt.

Der Aufsatz zielt durch die Strukturierung des Bilds auf die ganzheitliche
tacheriibergreifende Kategorienbildung und deren Methode. SchlieBllich bildet man
von den Bildern die spezifischen Begriffe. Man sieht nicht vorhandene Bilder,
sondern die vernetzte Begriffskette oder Symbolkategorien.

Das Bild ist von der Anschauung abhangig, kann in der Tat leicht die komplexen
Informationen vermitteln und hat eine eigene Macht, die das Denken oft lahmt.
Aber die Strukturierung der visuellen Materialien hat gezeigt, dass die Dinge um
die Kinder herum begrifflich zu fassen sind. Kant spricht von der Erkenntnis mit
dem Gleichgewicht von Anschauung und Begriffen. Die Anschauung ohne Begriff
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ergibt keine Erkenntnis und Denken ohne Anschauung ist dunkel, aber das
Erkennen ergibt sich durch die Verbindung von beiden Komponenten.
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GABRIELE GIEN

»An der Schwelle des Lebens* —
Entwicklung von Metaphernkompetenz im Kontext
des vernetzten Denkens

Dentken ist eine Kunst,
die der Mensch,
s0 wie alle anderen Kiinste,
sogar noch schwerer als diese,
erlernen muss.
Jean Jacques Rousseau

1. Vorhaben

Vernetztes Denken ist als Schlagwort in aller Munde und findet im Unterricht
besonders Anwendung in den sachorientierten Lernbereichen. In folgendem
Beitrag soll gezeigt werden, dass vernetztes Denken auch seine Daseins-
berechtigung im Deutschunterricht findet und vor allem beim Umgang mit dem
sprachlichen Phinomen der Metapher zu neuen, ungewohnten Lernwegen fthren
kann.

2. Begriffliche Grundlegung
Vernetztes Denken basiert auf gedanklichen Netzwerken, die mannigfaltige
Abhingigkeiten enthalten. Dorner versteht darunter

,,¢in Biindel von Fabigkeiten, und im Wesentlichen die Fibhigkeit, sein gang normales Denken,
seinen  gesunden — Menschenverstand — anf  die  Umstinde — der  jeweiligen — Situation

einzustellen. “ (Dorner 1989, S. 309)

Ulrich und Probst sehen vernetztes Denken als ein integrierendes,
zusammenfigendes Denken, das auf einem breiteren Horizont beruht, von
grof3eren Zusammenhangen ausgeht und viele Einflussfaktoren berticksichtigt, das
weniger isolierend und zetlegend ist als das tbliche Vorgehen. (Ulrich/ Probst
1990, S. 11)

Brettschneider bezeichnet diese Art des Denkens als Systemdenken, das auf das
Erkennen von Wechselwirkungen zwischen einer Vielzahl von Variablen zielt und
den Versuch beinhaltet, gegeniiber der Analyse von Einzelerscheinungen einen
Gesamtzusammenhang zu betonen. (Brettschneider 1997, S. 107)

Versucht man, die obigen Definitionen zu einer These zusammenzufassen, kann
man vernetztes Denken als ein situationsbezogenes Denken verstehen, bei dem die
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in einer bestimmten Denksituation relevanten Elemente zueinander in Relation
gesetzt, integriert und zu einem Gesamtzusammenhang verflochten werden. (Vgl.
auch: Moller 1999, S. 28)
Interessant ist nun ein Vergleich mit der Begrifflichkeit des metaphorischen
Denkens. Im Eintrag des Oxford Dictionary heil3t es:
wMetapher: die Redefigur, in der ein Name oder eine Kennzeichnung auf einen Gegenstand
sibertragen wird, der war wverschieden, aber analog demyjenigen ist, auf das er eigentlich

amwendbar ist; der jeweilige Fall: ein metaphorischer Ausdruck “ (zit. bei Black 1996, S. 62).

Auch in Schischkoffs Philosophischem Wérterbuch erfahrt man nicht mehr:
Metapher (griech.), Ubertragung, Bild: die Vertanschung eines gewohnlichen Ausdrucks mit

einem  bildlichen, 2.B.  Schiff der Wiiste;  metaphorisch, in  iibertragenem — Sinne,
bildlich* (Schischkoff 1991, S. 478).

Diese Bestimmungen der Lexika, die auf die Figurenlehre der klassischen Rhetorik
zuriickgehen, stellen eine ausgesprochen starke Verkiirzung und Vereinfachung
des Phianomens Metapher dar; sie verschweigen wesentliche theoretische
Neubestimmungen und Erklirungen (v.a. aus dem 20. Jahrhundert).

Der Literaturwissenschaftler Kurg hat mit seiner Kritif an der aristotelischen Bestimmung zur
Metapher gezeigt, dass die Metapher weit mebr ist als eine Ubertragung, als eine rhetorische
Figur, Ausdruck einer poetischen Sprache. Er hat schon einen sebr genanen Blick auf die
vielfiltigen Erscheinungsformen der Metapher (anch in der Alltagssprache) gerichtet und
angedentet, dass die Bedingungsanalyse dieses Phinomens iiber die Sprache selbst hinausreicht.

1980 verotfentlichte der Linguist George Lakoff zusammen mit dem Philosophen
Mark Johnson ein Buch mit dem Titel "Metaphors we live by” (deutsch 1998:
,sLeben in Metaphern. Konstruktion und Gebrauch von Sprachbildern®). In
diesem Werk vertreten die beiden Autoren die Auffassung, dass Metaphern unser
Alltagsleben durchdringen. Sie bilden nicht nur ein Fundament unserer Sprache,
sondern metaphorische AuBerungen prigen auch unser Denken und Handeln (vgl.
Lakoff/Johnson 1998, S. 11); und — umgekehrt: Unser Bewusstsein, die Art, wie
wir tber die Dinge nachdenken, wie wir wahrnehmen, wie wir Beziehungen
erleben, all unsere Erfahrungen, Motive usw. wirken zuriick auf unsere
metaphorische Sprache.

3. Zusammenhang zwischen vernetztem und metaphorischem Denken
Sieht man Metaphern im Kontext des dsthetischen Erfahrungsraumes wird die
Nihe zu vernetztem Denken deutlich.

267



Lebensweltorientieres Lernen aus dem Facherspektrum der Grundschule

3.1 Parallelitit der Struktur isthetischer Erfahrung, der Bildung von
Metaphern und vernetztem Denken

Unter idsthetischer Erfahrung verstehe ich in Anlehnung an Kraemer, R.-D. und

Spinner, K. H. ein Angebot zur Personlichkeitsentfaltung,

,das alle Dimensionen menschlicher Interessen und Fihigkeiten umschlieit* und den Kindern

wdie Sinne dffnet fiir eine intensive, verweilende Wahrmehmung“ (vgl. Kraemer, R..-D./ Spinner,
K.H. 2002).

Zur asthetischen Erfahrung (im Kontext schulischer Erfahrung verwende ich hier
auch den Terminus ,,Bildung®) gehoren fachertubergreifende Angebote, die eine
gesamtsinnliche, auch synisthetische Wahrnehmung foérdern, Staunen, Aufmerk-
samkeit und Imaginationskraft in besonderer Weise unterstiitzen und zur
Beachtung des Besonderen fiihren, die aus dem Alltag hinaus zur Verfremdung
und zum neuen Erleben von Ereignissen und Situationen fihren. Anhand dieser
Begrifflichkeiten siecht man schon die Nihe der Zielsetzungen des vernetzten
Denken.

Metaphern zu einem Gegenstand kommen selten isoliert vor, sondern sie bilden
ein Metaphernsystem, dessen Elemente einigermallen kohirent sind. Metapho-
rische Konzepte sind notwendig selektiv, d.h. durch sie werden bestimmte
Eigenschaften eines Objekts der Erfahrung hervorgehoben, andere werden
verdeckt, weil sie mit dem metaphorischen Konzept nicht konsistent sind,
strukturieren also die Wahrnehmung dhnlich wie beim vernetztem Denken.

\Jedes Metaphernsystem impliziert eine besondere Perspektive, unter der der Gegenstand gesehen wird.
Bestimmte Aspekte werden ins Licht geriick?, andere werden verdunkelt.“ (Brinner, G.) !

Der Blick auf ein Detail, eine bestimmte Perspektive wiederum 16st Staunen aus,
das ein Innehalten und intensives Aufnehmen dessen, wovon man uberrascht ist,
mit sich zieht. Dieser Aspekt bleibt in der Diskussion um die Forderung
vernetzten Denkens noch zu wenig beachtet, gerade deshalb bildet die
Beschiftigung mit Metaphern — (vor allem aus asthetischer Perspektive) einen
wichtigen, neuen Ansatz in der Diskussion.

Wie auch bei der Bildung von (nicht lexikalisierten) Metaphern umfasst die
asthetische Erfahrung die Komponenten der Zerlegung und des Arrangements.
Eindricke und Wahrnehmungen werden gegliedert und elementarisiert, um dann

I Branner, G.: Metaphern fiir Sprache und Kommunikation in Alltag und Wissenschaft. In:
Diskussion Deutsch 18/ 1987, S. 101 f.
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die einzelnen Elemente zu neuen Arrangements zusammenzufiigen. (Vgl
Duncker, 1..)?

Duncker fiihrt diese Komponenten auf die Verbindung asthetischer Erfahrungen
und symbolischer Umformungsprozesse zuriick, die man auch mit dem
strukturalistischen Begrift der ,,Bastelei” oder ,,Bricollage (Schafer, G.E.) 2
beschreiben konnte. Eindriicke und Wahrnehmungen werden gegliedert und
elementarisiert, um sie anschlieBend in neue Arrangements zusammenzufiigen.
Dabet entsteht ein Bild, das die Welt nicht so zeigt wie sie ist, sondern etwas als
eine Vorstellung hervorbringt, was vorher nicht sichtbar und bewusst war. Es
werden Dinge, Gegenstinde und Situationen, die auf Alltagserfahrungen beruhen,
aus ithrem urspriinglichen Kontext gelost und in einen neuen Zusammenhang
gestellt. Dadurch geschieht eine Art Umwandlung und es werden neue
Bedeutungen gestiftet. Dabei treten Aspekte hervor, die in ithrem urspriinglichen
Zusammenhang nicht zu erkennen waren. Auf diese Weise werden Prozesse des
Assoziierens und Denkens ausgelOst.

Bereits Ivor Armstrong Richards greift in seiner Metapherntheorie den Aspekt der

Wahrnehmung, der ja auch vernetztes Denken strukturiert, auf:
wSprache ist notwendig metaphorischy das heifst, sie hebt die vorber nicht wabrgenommene Begiehung der

Dinge hervor und setzt ibre Wahrnehmung solange fort, bis Worter sie représentieren.” (Richards, I.A.
1996, S. 32)

3.2 Die Bedeutung der Imagination bei idsthetischen Erfahrungen und
metaphorischen Prozessen im Kontext vernetzten Denkens

Nachdem gezeigt wurde, dass Aufmerksambkeit, das Wahrnehmen des Besonderen

und das Moment der Irritation sowohl Grundelemente asthetischer Erfahrungen

als auch konstituierend fir metaphorische Prozesse sind, soll nun die Bedeutung

der Imagination bei asthetischen Prozessen und bei der Rezeption und Produktion

von Metaphern im Kontext vernetzten Denkens untersucht werden.

Asthetische Wabrnehnung iiberschreitet die sinnliche Wahrnehmung, weil sie unsere V orstellungskraft
anregt.(...) Asthetische Imagination ist, anch wenn sie rein virtnellen Charakter 3u haben scheint,
verkniipft mit (erinnerten oder phantasierten) Sinnes-erfabrungen.” (Kraemer, R.-D./Spinner,
K.H., 2002, S. 11)

Wenn man versucht, Metaphern zu verstehen, so miissen Analogien zwischen
Bildempfinger und Bildspender gefunden werden, um ihre Bedeutungsspektren

2 vgl. Duncker, L.: Begriff und Struktur isthetischer Erfahrung. In: NeuB, N.: Asthetik der
Kinder. Interdisziplinare Beitrige zur asthetischen Erfahrung von Kindern. Frankfurt a. M.:
Gemeinschaftswerk der Evangelischen Publizistik e.V. Abt. Verlag 1999, S. 11

3 Schafer, G.E.: Universen des Bastelns- Gebastelte Universen. In: Duncker, L./Schafer,
G.E./Mauter, F.(Hrsg.): Kindliche Phantasie und isthetische Etfahrung. Langenau/Ulm 1993,
S.17-32
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einander anzunihern. Ebenso reprisentieren sie die ihnen eigentlich anhaftende
Bedeutung.

In der Sprachtheorie Wittgensteins wird die gleichzeitig verlaufende Rezeption
beider Repriasentationsformen mit dem Begriff ,,Sehen als* (,,seeing as®) belegt.
Etwas als etwas anderes zu sehen, heil3t, Analogien zwischen dem einen und dem
anderen Gegenstand herzustellen. Eben diese Analogien sind es, die einen
Menschen tberhaupt zum vernetzten Denken befihigen.

Daraus kann man folgern, dass die Metapher - vor allem bei Kindern - nach
sinnlich erfahrbaren Verstehensprozessen wie sie Imagination, Phantasie und
Erfahrung bereitstellen, verlangt.

3.3 Fragestellungen fiir den Unterricht

Die oben dargestellten Uberlegungen haben natiitlich Einfluss auf die
Fragestellungen, die wir uns im Hinblick auf die Bedeutung vom Umgang mit
Metaphern im Kontext der Entwicklung des vernetzten Denkens bei Kindern
stellen mussen:

- Wenn die Entwicklung der asthetischen Erfahrung der Entwicklung der
metaphorischen Kompetenz als ein Baustein des vernetzten Denkens so
ahnlich ist, konnte es nicht eine Forderung fir den Unterricht sein,
asthetische Arrangements zu inszenieren, um metaphorisches und vernetztes
Denken zu unterstitzen?

- Wenn das Vorstellungsbild sowohl fiir die Konstituierung asthetischer als
auch fur die Initilerung metaphorischer Prozesse im Kontext der Férderung
vernetzten Denkens so wichtig ist, miisste man Wege finden, den Kindern
Hilfen zu geben, ihr Vorstellungsdenken zu entwickeln und zu
versprachlichen.

- Konnen diese inneren Bilder, die sich beim Vorstellungsbilden konstituieren,
in Sprache ,ibersetzt“ werden oder miisste man andere Moglichkeiten
bereithalten?

- Kann die Rezeption und Produktion von Metaphern durch gezielte
Arrangements gefordert werden (z.B. Adressatenbezug/ ,,Kulisse®)?

In den folgenden Unterrichtsbeispielen steht die eigene Produktion von
Metaphern im Vordergrund, da die Abhingigkeiten zwischen vernetztem,
metaphorischem und édsthetischem Denken dort deutlicher zu sehen sind.

4 Konsequenzen fiir den Unterricht
4.1 Asthetische ,Arrangements“ zur Foérderung metaphorischer
Kompetenz

Folgt man den bisher angestellten Uberlegungen, kann man behaupten, dass die
Entwicklung metaphorischer Kompetenz ahnlich wie die Entwicklung asthetischer
Erfahrung ablauft. ,,Entwicklung® deutet dabei auf die prozesshafte Komponente
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hin, die auch Gudrun Schulz in ihren Untersuchungen zur metaphorischen

Kompetenz bei Kindern betont:
wDer Umgang der Kinder mit Metaphorik...ist fiir sie ein Weg des Entdeckens und 1 orstellens von
Welten. Dieser Lernprozess verlauft aufSerst produktiv und kreativ.“ (Schulz, G. 1996, S. 160)

Bei vielen Untersuchungen wird jedoch sehr punktuell versucht, nachzuweisen, ob
ein Kind in der Lage ist, Metaphern zu verstehen oder nicht, indem man
,kontrolliert”, ob das Kind eine Metapher paraphrasieren, Bild und Wort
zuordnen kann, u.s.w.

Bislang schwer vernachlissigt wurden Beobachtungen, wie Kinder prozesshaft ihre
metaphorische Kompetenz (rezeptiv und produktiv) entwickeln und wie man sie
auf dem Weg fordern konnte.

Da meiner Ansicht nach besonders asthetische Arrangements als fruchtbarer
Boden zur Entwicklung der metaphorischen Kompetenz und zur Forderung
vernetzten Denkens dienen, sollen jetzt exemplarische Fallbeispiele den
Zusammenhang deutlich machen.

In den nichsten Kapiteln soll nun versucht werden, an Einzelbeispielen aus einer
empirischen Untersuchung zur Produktion von Metaphern aufzuzeigen, wie
besonders asthetische Arrangements zur Rezeption und Produktion von
Metaphern ,,reizen®.

4.2 Schreiben zu Bildern

Schreiben zu Bildern eréffnet Kindern und Erwachsenen einen ganzheitlichen

Zugang zum Schreiben und zum generellen Umgang mit Bildern. Sehen ist nicht

nur eine Sache des Auges, sondern immer auch die des Menschen in seiner

Ganzheit. Sehen ist immer ein subjektiver, selektiver Vorgang, denn auf dem Weg

von der Empfindung zur Wahrnehmung werden individuelle, emotionale

Befindlichkeiten, Erinnerungen, Erfahrungen, Lern- und Denkprozesse in das

Sehen mit einbezogen.

Schreiben zu Bildern ist ein elementares Element des vernetzten Denkens:

- es fordert die Wahrnehmungstatigkeit: beobachten, nachstellen, deuten,
ausgestalten

- es fokussiert die Wahrnehmung, da durch das Schreiben die Aufmerksam-
keit auf Details und Einzelaspekte gelegt wird, die ein intensives asthetisches
Erleben erst ermoglichen

- dadurch wird der Blick auf alltagliches Geschehen verandert

- es konfrontiert uns mit neuen, ungewohnten Situationen

- es fordert neue sprachliche Ausdrucksweisen heraus

Durch das notwendige ,,verlangsamte Sehen® beim Schreiben wird der asthetische
Prozess intensiviert: Um die Vielfalt von Geflihlen, Assoziationen und Sichtweisen
einzufangen, benotigt man den verweilenden Blick, der den Betrachter in einen
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Dialog mit dem Bild treten lasst. Er bringt das Bild zum Sprechen, holt es aus dem
Rahmen und tberwindet in seiner Sprache die bestehende Kluft zwischen Alltag
und Kunst.

4.2.1 Freies und kreatives Schreiben zu Bildern:

Situative Einbettung

Schiiler der Klassen 1-6 (Probanden einer eigenen empirischen Untersuchung aus
Schulen verschiedener Einzugsgebiete) hatten in ihrer Klasse eine Kartei mit
verschiedenen Bildern, zu denen sie zweimal pro Woche frei schreiben konnten.
Die Schreibzeit war auf maximal 30 Minuten beschrinkt (daher nicht ganz frei),
die Schiiler konnten mit oder ohne Partner schreiben und hatten freie Bildauswahl.
Die Bilder wurden sowohl mit als auch ohne Arbeitsauftrige angeboten, d.h., es
konnten Beschreibungen, erzihlende Texte, Gedichte, etc. geschrieben werden.
Die Schiler wussten, dass die Arbeiten nicht zur Benotung oder Beurteilung
verwertet wurden, auf Wunsch aber ausgestellt werden konnten.

Textbeispiele:

Zu jedem Bild werden exemplarisch Textbeispiele vorgestellt, die lediglich
orthografisch berichtigt wurden. Die Bilder von Rene® Magritte eignen sich
besonders, um metaphorisches Schreiben zu unterstiitzen, da er ganz deutlich
zwischen dem abgebildeten Gegenstand als realen Gegenstand und dem
Kunstwerk differenziert. Sein Manifest dazu war sein berithmtes Gemailde mit dem
Bild einer Pfeife und der Inschrift: ,,Cecit n est past une pipe (Dies ist keine
Pfeife)*.

Bild 1:

Ehﬁ-'ﬁ—ﬁ:'-:'ﬁ-'-l-—h:— S

Magritte, R.: La Victoire (Der Sieg) — 1939
Aus: Magritte Kompakt. Belser Verlag Stuttgart 2002, S. 191
Text 1 (freier Text):
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Ich wurd das Bild Tor zur Welt nennen. Da ist vielleicht einer an der Schwelle
seines Lebens und er weil3 nicht, ob er mit seinen Fullen auf dem Boden
bleiben soll oder sich 16sen und sein neues Gliick suchen. Der eine ist nicht zu
sehen, aber vielleicht ist er ja die Wolke oder sein Geist, weil er sich irgendwie
denkt, wie es ware, so anders zu leben. Das Haus fehlt vielleicht deshalb, weil der
Mann (komisch ich glaub, es ist ein Mann) gemerkt hat, dass es besser ist Ballast
abzuwerfen, so wie beim Hans im Gluck und frei zu sein. Schade, dass man den
Mann nicht sieht.

(Ben, 3. Klasse)

Text 2 (freier Text):

Herr Zong hat sich ein Haus an seinem Lieblingssee gebaut. Es war ziemlich teuer.
Als er endlich eingezogen war, gefiel es ihm sehr. Eines Morgens wacht er auf und
er fuhlt sich sehr leicht und frei, aber seine Fulle fehlen, er ist eine Wolke
geworden, aber was noch schlimmer ist: Sein Haus ist weg, nur noch die Tire
steht. Er blickt nicht mehr durch, was ist passiert. Er blickt auf den Spiegel im
See und entdeckt darin ein Gesicht, das lacht: Haha, du hast auf meinem Grund
gebaut und nun gehorst du mir und meinem Reich. Da durchzuckte ihn ein
Geistesblitz und er schlug die Tire zu. Da war das Haus wieder da, aber er

konnte nie mehr raus gehen.
(Katja 3. Klasse)

Texte mit Schreibauftrag:

Bildbetrachtung mit meditativer Musik (kein Gesprich danach)

Schreibe ein Elfchen (Elf Worter, angeordnet wie unten) oder Haiku (Dreizeiler,
beruhend auf der Silbenzahl 5 -7 — 5) zu dem Bild:

Text 3 (gebundener Text)
Thre
Eine Himmelspforte?
Offne dein Herz!
Lass mich mit hinein!

Geschlossen
(Reisha, 2. Klasse — ,,hochbegabt®)

Text 4: gebundener Text:
auf wolke sieben

schweb ich durch die offne tur
fret fur eine nacht.

(Julian, 4. Klasse)
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Bild 2/3: eigene Bilder

Das Schreiben zu selbst gemalten Bildern ermoglicht den Kindern eine besonders
intensive Auseinandersetzung mit Dingen und Problemen, die sie beschiftigen. Ist
das Umsetzen in Bilder fir die Kinder oft kein Problem, so kann man deutlich das
Ringen um adiquate Worte mitverfolgen. Verdeutlicht sei dies an nachfolgenden
Zeichnungen, die die Kinder zum Thema Nacht gemalt haben. Zu diesen Bildern
sollten sie in zeitlichem Abstand Texte schreiben. Geschrieben wurde wihrend der
treien Arbeit, die Zeit war relativ offen, und es wurde den Kindern freigestellt, in
welcher (lyrischen) Form, sie ithre Texte verfassen.

Zum Mond (Text 5)
Hell und gelb

Hoch oben lichelt

Der Mond

Uber der schlafenden Stadkt,
die schwarz und triaumend
unter ihm liegt.

Nur ich

Hab mich aus meinem Traum
Davongestohlen

Und fliege im HeiB3luftballon,
um den Mond zu besuchen.

(Juliano, 6. Klasse)

Grausame Nacht (Text 6)

Ein schwarzer Mantel

Umbhiillt die Ereignisse der Nacht.
Erwiirgt den Streit, die Einsamkeit,
das Husten des ungeliebten Opas.
Das kalte Licht des Mondes

hat mein Herz erstarrt,

reglos lieg ich im Bett

und warte auf

den giitigen Morgen.

(Fabian, 5. Klasse)

4.2.2  Interpretation der Ergebnisse

Es ist sehr schwierig, das Produzieren von Metaphern bzw. die Entwicklung der
Metaphernkompetenz zu tuberprifen, da Kinder ja ,nicht auf Komman-
do*“ Metaphern schreiben. Vielmehr muss man beobachten, in welchen Kontexten
und Situationen Kinder von sich aus besonders haufig metaphorische Ausdriicke
verwenden.
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Abhingigkeit der Ergebnisse von der Bildauswahl:

Beim freien und kreativen Schreiben zu Bildern, probierte ich Schreibaufgaben zu
verschiedenen Bildsorten aus: Im Bereich der Kunstbilder Landschaftsmalerei aus
verschiedenen Epochen, Historienbilder, Stilleben, Portrits und vor allem
abstrakte und surrealistische Bilder.

Innerhalb dieser Gruppe erwiesen sich besonders abstrakte und surrealistische
Bilder sowie ,ungewohnliche Portritaufnahmen® (z.B. stark verfremdet, sehr
kubistisch,...) als geeignet. Das mag daran liegen, dass die ungewohnliche
Bildperspektive, die neue Kombination von Gegenstinden oder der Blick auf
etwas bis dahin nie Gekanntes zur Irritation und dem Bewusstsein, auch eine
adaquate Sprache dafur finden zu miussen, fuhrt.

o Wir wissen....., welche Kraft Bilder besitzen, um Sprache nen zu deuten. “ (Jens Thiele) 4

Landschaftsaufnahmen, Historienbilder und Gruppierungen von Menschen fihren
hiufig zu einer bloBen Beschreibung des Bildes (,,Da ist ein Haus, ein Fluss und
viele Berge®...).

Intensiv und offensichtlich fiir das Produzieren von Metaphern férderlich waren
vor allem auch selbstgemalte Bilder zu Themen wie Nacht, Angst, Liebe, die
emotional fur die Kinder bedeutsam waren und bei denen sie die Moglichkeit
hatten, sich Uber das Wort und /oder das Bild auszudriicken. Dadurch, dass beim
Malen ja viele Dinge unbewusst auf das Blatt kommen, schafft das Formulieren in
Sprache Distanz und offensichtlich das Bedurfnis, dem anderen sein Bild erklaren
zu mussen.

Abhingigkeit der Ergebnisse von den Schreibaufgaben:

Das Schreiben zu Bildern wurde mit verschiedenen Schreibaufgaben gefoérdert, die
sich hauptsichlich dadurch unterschieden, dass die Kinder im Bereich des freien
Schreibens, Textsorte, Textumfang und Textgestaltung selbst bestimmen konnten,
beim kreativen Schreiben war die ungefihre Zeitdauer, aber vor allem die
Schreibaufgabe vorgegeben.

Besonders die Begrenztheit der Form (z.B. Haiku, Elfchen) fihrt dazu, dass die
Kinder die Form optimal fillen wollten und offensichtlich die Metapher geeignet
erscheint in threr Komprimiertheit des Ausdrucks.

Besonders auffillig ist das Beispiel B1/T1, das eine Fille metaphorischer
Ausdricke enthalt. Zunachst die bewusst metaphorische Titelgebung, dessen
lokale Konzeptorientierung sich auch in den anderen Metaphern des Textes wieder
findet: an der Schwelle seines Lebens stehen, mit den Fillen auf dem Boden
bleiben, sich losen, Ballast abwerfen (um nach oben zu kommen).

4 Jens Thiele in einer Rezension zu dem von Verena Ballhaus illustrierten Goethe — Gedicht
,Gefunden®, SZ vom Freitag, den 7.11.03, S. 18
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Diese Einhaltung bzw. Haufung eines inhaltlichen Metaphernbereichs (mit
grof3ziigigen Grenzen) war bei vielen Kindern zu bemerken, so als ob sie erst
einmal ,,die passende® Sprache suchen missten. Auch bei Text B1/T2 sind die
Metaphern zum grof3en Teil aus einer Bildebene: ,,blickt nicht durch®, ,,Spiegel im
See” und ,,durchzuckte ihn ein Geistesblitz“ sind allesamt den , Licht-
erscheinungen® zuzuordnen.

Fir die Schreibaufgaben eignen sich besonders Aufgaben, die formale Vorgaben
beinhalten, wie Elfchen, Rondell, Haiku ,..oder einen (zumindest fiktiven)
Adressatenbezug (Brief, Interpretation fur, Museumstafel,...) haben, da offen-
sichtlich die verkiirzte, vorgegebene Form zum Spiel mit neuen Worten und zum
,Zusammentfassen® neuer Perspektiven reizt.

4.2.3 Freies und kreatives Schreiben in anderen asthetischen Kontexten
Nachdem der Umgang mit Metaphern durch das Schreiben im Kontext von
Bildern deutlich geworden ist, sollen noch einige andere asthetisch bedeutsame
Schreibanlisse, die die Produktion von Metaphern férdern, angefithrt werden:

4.2.3.1 Schreiben zu und nach Musik

Im Unterschied zum Schreiben zu Bildern, sind bei der Musik (auller es handelt
sich um Opern, Operetten) keine visuellen Bilder vorhanden, diese miissen erst
durch imaginative Prozesse erzeugt werden, um dann ,Kopfbilder* in Sprache
umsetzen zu kénnen.

Mit Bottcher verstehe ich hier ,Horen® als ein einlassendes Horen, keines, dass
nur Hilfsfunktion hat, sondern die konzentrierte Hingabe, die auch entdeckende,
sinnkonstituierende Wahrnehmung mit einschlie3t (Bottcher, 1.)5.

Im Rahmen einer Untersuchung wurden drei Moglichkeiten ausprobiert:

a) Schreiben nach Programmmusik
b) Schreiben zu meditativer Musik — mit und ohne Phantasiereise
c) Schreiben zu Opernmusik

Hier soll nur die letzte M6glichkeit dargestellt werden.

Bei folgendem Unterrichtsversuch wurde die Oper ,,I1 Barbiere di Siviglia® von
Rossini zunidchst tUber die ausgezeichnete italienische Videoaufzeichnung von
Giuseppe Morelli eingefiihrt. Dadurch, dass die Aufnahme in schwarz-weil3
gefilmt ist und sehr viel mit Zoom gearbeitet wird (Gesichtsausdriicke sind z.B.
genau erkennbar), ist dies ein sehr intensives Erlebnis, zumal sich das Hoéren mit
dem Sehen verbindet. Vorgespielt wurde der Anfang des ersten Aktes, in dem man
die wunderhtubsche Rosina sieht, die von einem alten, eifersiichtigen Vormund

> Bottcher, I.: Kreatives Schreiben. Berlin: Cornelsen Scriptor 1999, S. 105
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gefangen gehalten wird und das Haus nicht verlassen darf. Eines Tages wird sie
vom Balkon aus von einem hiibschen Jungling entdeckt, der sich sofort in sie
verliebt. Er beschlief3t, ihr ein Stindchen unter dem Balkon zu singen, wird aber
nach wenigen Minuten entdeckt und die Fensterliden der jungen Angebeteten
werden schnell verriegelt.

Screenshots aus dem ersten Akt:
Graf Lindorno singt seiner Angebeteten ein Stindechen.

Rosina hat wenige Sekunden, bevor die Fensterliden ganz geschlossen werden. An
dieser Stelle wurde abgebrochen und die Kinder, die wirklich mitfieberten, sollten
Uberlegen, was der Jungling oder Rosina wohl noch tun koénnten, um zueinander
zu kommen. Der Vorschlag, einen Brief zu schreiben und auf den Balkon hinauf-,
bzw. hinunterzuwerfen, fand allgemeine Zustimmung. Die Lehrerin wies darauf
hin, dass dieser Brief wahrscheinlich die einzige Chance sei, sich kennen zu lernen,
also alles (was vorher in Musik ausgedriickt wurde) von diesem Brief abhingt. Die
Schiler konnten sich nun aussuchen, ob sie einen Brief von Rosina an den jungen
Grafen Lindorno schreiben wollten oder umgekehrt. Bis auf vier Kinder (von 28)
schrieben alle den Brief von Lindorno an Rosina. Sie hatten Freiheit beim
Gestalten des Briefes, d.h., er konnte mit Tusche, Feder oder mit Fuller, aber auch
mit anderen Schreibwerkzeugen oder auf dem
Computer geschriecben werden. Da diese Briefe
nicht nur vom Inhalt, sondern auch von der
Schreibgestaltung her interessant sind, werden sie
im Original abgebildet. (Die Texte wurden nicht
mehr tberarbeitet). Als Anmerkung wire vielleicht
noch wichtig zu erkliren, dass die Kinder einige
Wochen vorher bei einer Lehramtsanwirterin im
Rahmen  einer  Zulassungsarbeit iber ein
mittelalterliches Projekt Minnegesinge kennen
gelernt haben.

,Liebesbriefe* (alle 4. Klasse)
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4.2.3.2 Auswertung der Ergebnisse zum kreativen und freien Schreiben zu
Musik

Wie wichtig der dsthetische Kontext beim Produzieren von Metaphern ist, sieht

man deutlich an den Schreibprodukten zu Musik. Zu den ,,Briefen® schrieb eine
Lehrerin, die das Arrangement im Unterricht ausprobiert hat, folgendes:

.. noch nie habe ich bei meinen Schiilern etwas 1 ergleichbares gelesen, sie schrieben mit Fenereifer in

einer Sprache, die ich Ihnen nie zugetrant hatte. 1V or allen die Jungs, von denen wir ja vermuteten, dass

sie sich zieren wiirden, iibertrafen sich mit ibren Liebeserklarungen, verzierten ibre Briefe, verbrannten

die Ecken und taten gerade so als ginge es um ihr eigenes Liebesgliick.... (Lehrerin einer vierten
Klasse)

Bei dieser Schreibaufgabe kamen in allen (vierten) Klassen tuberdurchschnittlich
viele Metaphern und bildreiche Ausdriicke in den Briefen vor (neben einigen
pragmatisch knapp gehaltenen Texten). Bet der Frage nach dem Warum, sto3en
wir auf mehrere Argumentationen:

Zum einen war bereits das Horen und Sehen der Oper ein sehr intensives
synasthetisches Ertlebnis: Das, was spater in Sprache umgesetzt werden sollte,
nahm die Musik eindeutig schon vorweg und die gezoomten, gequilten Gesichter
machten wohl nicht nur auf den erwachsenen Betrachter Eindruck. Zum anderen
scheint der (wenn auch fiktive) Adressatenbezug immer wieder eine Rolle zu
spielen, da man ja ein moglichst treffendes Wort fiir das zu vermittelnde Gefiihl
suchen muss, damit der andere genau versteht, was gemeint ist.

4.2.3.3 Die Bedeutung der dsthetischen Kulisse fiir die Produktion von
Metaphern

Leider wurde bisher nicht empirisch untersucht, welche Bedeutung der
Schreibrahmen, das dsthetische Arrangement, die Naturkulisse, u.s.w. fir die
Produktion und Rezeption von Metaphern haben. Da in meiner Untersuchung,
das Hauptaugenmerk darauf lag, wann Kinder von sich aus Metaphern
produzieren, soll auch hier die Produktion wieder im Vordergrund stehen. Stellt
man sich so manche tristen Schulhiuser und noch tristeren Klassenzimmer mit
schlecht projizierten Bildern vor, so mag es kaum verwundern, dass diese
Arrangements nicht gerade zum Produzieren ,,des besonderen Gefiihls, der
besonderen Sprache® anregen.

Nicht nur beim Schreiben zu Bildern, sondern tiberhaupt, wenn es um asthetische,
sinnliche Erfahrungen geht, ist es von grofiter Bedeutung, den Lernort Schule
auch einmal zu verlassen und fur natiirliche Erfahrungen und wahrnehmbare
asthetische Arrangements Sorge zu tragen. (Vgl. auch: Gabriele Gien)©

6 Gabriele Gien: Lyrik im Cafe’. Zum Umgang mit lyrischen Texten an auflerschulischen
Lernorten. In: Képpert, Chr./ Metzger, K.: Entfaltung innerer Krifte. Velber: Friedrich Verlag
2001, S.163 — 175
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Unvergesslich wird mir der Tag sein, als wir mit Kindern einer dritten Klasse im
Siebentischwald durch die herbstliche Nebellandschaft gingen (fast schwebten)
ohne zu reden und die Kinder zunichst einige Herbstgedichte (gelesen von
Studentlnnen) jeweils hinter einem Baum hoérten und dann eigene Nebelgedichte
vor Ort schrieben, die sie auch dort vorlesen konnten. Auller dem Knirschen der
Stiefel und dem Kratzen der Stifte war nichts zu horen, eigenartig andachtig waren
die Stimmung und gerade zu unglaublich die Texte, die wahlweise nach formalen
Vorgaben oder frei gestaltet werden konnten:

Text 1: Text 2:

Nebelhexe Nebelpost

Schmeif3 mich Eingehiillt in einen weillen
In deinen Suppentopf Schleier

Und riihr in meinem Sitze ich unter dem Baum
Herz Und warte auf einen Brief.
(Franzi, 3. Klasse) Er kommt nicht

Ich verhiille mich ganz
Und warte auf die nichste
Post

(Selina, 3. Klasse)

Die beiden Texte zeigen eine ungeheuere Intensitit und Dichte, die beim
Schreiben im Klassenzimmer so nicht erreicht wird. Der erste Text — ein
appellatives Elfchen an die Nebelhexe - ist mit Metaphern gespickt (bzw. ist eine
komplexe Metapher) und wirkt deshalb so fremd und ungewohnlich. Der zweite
Text greift die Schleier — Metapher auf und scheint vom Verfasser bewusst als
Metapher eingesetzt zu sein, da sich das symbolische Verhtllen mit dem
Nebelschleier ja im Text fortsetzt.

4.2.3.4 Asthetik bei der Auswahl des Arbeitsmaterials

Auch im alltidglichen Unterrichtsgeschehen sollte man sich viel mehr Gedanken zu
diesem Punkt machen. Sind schon die Klassenzimmer oft dsthetisch gesehen
wenig reizvoll, sind es die Arbeitsmaterialien und Biicher noch weniger. Folgende
Beispiele (danach braucht man nicht lange suchen) zeigen, dass diese Bilder, zu
denen Gedichte verfasst werden sollen, nicht unbedingt nach metaphorischen
Ausdricken verlangen, ja nicht einmal die Vorstellungskraft der Kinder in
Anspruch nehmen:
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(beide AB aus: Fackelmann, ./ Patho, K.: Kreativer Umgang mit Texten.
Regensburg: Wolf 1997, S. 72)

Ich habe in jeweils drei Klassen (dritte Klasse) ein kleines Experiment gemacht:
Die Kinder bekamen verschiedene Schreibaufgaben zu Mirchenbildern, ein Mal
kindlich bebildert, so wie wahrscheinlich die meisten Kinder das Mirchen von
klein auf kennen, und das andere Mal, in dsthetisch ungewohnlicher Bebilderung.
Ziel war es, festzustellen, ob man einen Unterschied im Gebrauch von
metaphorischen Ausdriicken erkennen kann.

Ein Blick auf einige Finzelarbeiten verdeutlicht das Ergebnis:

Schreibaufgabe: Verfasse ein Elfchen zu einer Marchenfigur deiner Wahl!

Bild 1: Rotkdppchen Bild 2: Rotkdppchen

Traditionell ungewohnlich

Rot Rotképpchen

Das Kappchen maskenhaft blezch
Lieb das Mddchen mit ezsernem Gesicht
bise der bise Wolf erhirt den Wolf nicht
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Mahlzeit Betrug
Bring Hagebuttengleich
Der Grofsmutter schmiegt sich
Wein und Brot die rote Kappe
Pass auf den Wolf um das versteinerte Gesicht

Auf Kindfrau

Oma Grofsmutter
Mag gerne Im Spiegel
Wein und Brot Sieht sie angstvoll
Doch kommt der Wolf Das Base der Welt
tot Flucht

Die Texte zu dem traditionell kindlich bebilderten Rotkappchen enthielten kaum
metaphorische Wendungen und waren von der Textebene her eher erzahlend und
das im Mirchen intendierte klare gut bose Schema aufgreifend. Offensichtlich
wurden die Kinder nicht zu neuen Sicht- und Denkweisen angeregt, die auch neue
sprachliche Ausdriicke gefordert hitten.

Ganz anders die Ergebnisse zu dem Rotkippchen, das sich vom Text kaum von
der anderen Vorlage unterscheidet, aber durch die Bilder von Susanne Janssen,
einen vollig neuen Zugang erdffnet, was sowohl die Perspektive als auch die
Gestaltung der Figuren betrifft. Nattrlich enthielten nicht alle Texte Metaphern,
aber es wurde in fast allen Schreibprodukten versucht, eine nicht alltigliche
Sprache zu finden. Die Beispiele zeigen, dass die Kinder probierten, die Bilder ,,zu
deuten®. So haben viele Kinder ,eine sexuelle Komponente® in der Wolf-
Midchenbeziehung gespiirt, was sich in Begriffen wie ,,Kindfrau®, , wolltstig®,
,Betrug® zeigt. Besonders eindrucksvoll finde ich den Text zur GroBmutter, in
dem ein Bildelement, nimlich ein (Auto-) Spiegel, den Anreiz zu metaphorischen
Uberlegungen gibt. Wie ein Nachgesprich zu dem Text zeigt, wurden hier
bildhafte Elemente sehr genau in Beziehung gesetzt, was dann auch mit der
Sprache versucht wurde.

5. Zusammenfassung

Der Zusammenhang zwischen der Entwicklung der metaphorischen und der
asthetischen Kompetenz im Kontext des vernetzten Denkens war Ausgangspunkt
meiner Uberlegungen. Dabei wurde versucht, aufzuzeigen, dass die Struktur
asthetischer Wahrnehmung viele Parallelen zur Struktur der Metaphernbildung
aufweist, als wichtigstes gemeinsames Merkmal kristallisierte sich das Hervorheben
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bislang nicht wahrgenommener Beziehungen zwischen den Dingen heraus, die
Anmutungen und Gefihle zur Folge haben (bzw. haben konnen). Genau hier
wurde die Nahe zum vernetzten Denken gesehen, das ja das Individuum auch
befahigt, neue Strukturen wahrzunehmen und aufzubauen und so Beziehungen
herzustellen. (Vgl. Moller 1999, S. 29 ff.)

Eine weitere Gemeinsamkeit zwischen den beiden Kompetenzen ist die
Bedeutung des Vorstellungsdenkens, das bei asthetischen, metaphorischen
Prozessen und bei der Forderung des vernetzten Denkens eine gleichermallen
wichtige Rolle spielt und nicht nur das begrifflich — verbale Verstehen, sondern
ganzheitliches Erleben fordert und férdert.

Diese theoretischen Uberlegungen entsprachen dem Ergebnis meiner — hier nur in
Ausschnitten reprasentierten - empirischen Untersuchungen. Beim Schreiben in
»asthetischen Kontexten® war ein deutlicher und sprunghafter Anstieg bei der
Produktion von Metaphern zu sehen. Aufgrund der Ergebnisse wurde eine zweite
Untersuchung durchgefihrt, deren Ziel es war, festzustellen, ob es bestimmte
,Jldealvoraussetzungen® innerhalb dieser dsthetischen Arrangements gibt, die das
Produzieren von Metaphern begtinstigen.

Besonders geeignet ist das freie und kreative Schreiben zu Bildern, insbesondere,
wenn es sich um Bilder handelt, die surrealistisch, abstrakt, ritselhaft oder
,sungewohnlich® sind, da die neue Wahrnehmungsweise die Kinder offensichtlich
zu neuen sprachlichen Umsetzungen herausfordert. Neben der Auswahl geeigneter
Bilder waren auch formale Vorgaben beim Schreiben eine Hilfe, die die
Produktion von Metaphern im Gegensatz zu den ganz frei gestellten
Schreibaufgaben fordern. Elfchen, Haiku und Rondell scheinen aufgrund der
rhythmisierten, verdichteten Sprache geradezu nach metaphorischen Wendungen
zu verlangen.

Auch andere adsthetische Kontexte — wie das Schreiben zu Musik — wirken sich auf
die metaphorische Kompetenz der Kinder aus. Besonders beeindruckend waren
die Ergebnisse, wenn sich der Seh- mit dem Horeindruck zu einem
synasthetischen Erleben verbinden (z.B. Liebesbriefe). Ein bisher wenig beachtetes
Kriterium, um die metaphorische Kompetenz der Kinder zu entwickeln, ist die
Schaffung einer geeigneten asthetischen ,,Kulisse®. Hierbei kann es sich um
natirliche Gegebenheiten (Nebel, Fruhlingstag, Regen, etc.) oder arrangierte
Kulissen handeln (ein dsthetisch gestaltetes Buch, ein auflerschulischer Lernort,
u.s.w.). Wichtig ist, dass es die Kinder ,,anmutet” und es ihnen ,,die gewohnte
Sprache verschligt®, um eine neue Sprache zu finden. Genau diese Komplexitit,
die der Umgang mit Metaphern fordert, riickt das vernetzte Denken so sehr in die
Nihe dieses sprachlichen Phinomens, was vor allem durch das Bilden von
Analogien und das Strukturieren von systematischen Beziehungen aufgezeigt
wurde.
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Das Bewusstsein spiegelt sich im Wort wie die Sonne im Wassertropfen. Das Wort verhdilt sich zum
Bewusstsein wie die kleine Welt zur grofSen, wie die lebende Zelle zum Organismus, wie das Atom zum
Kosmos. Das sinnvolle Wort ist der Mikrokosmos des Bewusstseins.

(Lew S.Wygotski)
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Dichtl: ,,Vernetztes Denken® im Religionsunterricht

JOHANNA DICHTL

»vernetztes Denken® im Religionsunterricht

0. Einleitung

Immer wieder auBlern Lehramtstudierende, am Ende ihres Studiums wirden sie
erst richtig studieren konnen. Im Ruckblick werden ihnen offensichtlich die
Zusammenhinge der einzelnen Teilgebiete bewusst und erst jetzt vermbgen sie
das erworbene Spezialwissen aus einzelnen Fachbereichen sinnvoll zu verbinden.
Diese Sachlage spiegelt mit ziemlicher Sicherheit auch die Situation unserer
Schiller wider. Effektives Lernen geschieht unter Berticksichtigung vielfaltiger
Zusammenhinge von Individuum, Inhalt, Methoden, Zielsetzung und Beziehun-
gen. Unverbundenes Detailwissen hingegen vergessen die Schiiler bald.

Die folgenden Ausfiihrungen iiber ,,Vernetztes Denken® soll den Studierenden ein
didaktisches Netzwerk zeigen, das ihnen Anregung fiir die Gestaltung ihres
Studiums sein kann und zugleich den Einstieg in den Beruf erleichtert.
Verschiedene Vernetzungen sind fiir den Religionsdidaktiker von Interesse.
Ausgehend von Denkablaufen im menschlichen Gehirn, werden im Anschluss die
Verknipfungen fachwissenschaftlicher Inhalte, die fiir den Unterricht wichtig sind,
in den Blick genommen. Die Einsicht in verschiedene Teilwissenschaften und ihr
Ineinanderwirken erleichtert es, das Gesamte zu verstehen. SchlieGlich wird aus
didaktischer Perspektive auch auf das Zusammenspiel von Inhalten, Schiilern,
Zielsetzung und Methoden im Religionsunterricht eingegangen. Die Studierenden
sollen an einem konkreten Beispiel aus dem Religionsunterricht ,,vernetztes
Denken nachvollziehen kénnen.

1. ,,Vernetzungen* in der Lernforschung und bei Lernprozessen
Religionsunterricht ist wie jedes andere Lehrfach in der Gefahr stofflastig und
lebensfern zu sein. Nur eine tatsichliche Orientierung an den Schiilern, d.h. wenn
ihre individuellen Fahigkeiten wahrgenommen werden und auf die konkrete
Lebenswelt der Schiiler/innen eingegangen wird, erméglicht einen ausgewogenen
Unterricht. Ob der Bildungsauftrag erfillt wird, hangt von der inneren Beteiligung
der Schiiler ab. Wenn der Unterricht die Schiiler/innen nicht personlich ,,angeht*,
bleibt Schule eine Sonderwelt. Eine tatsichliche Schilerorientierung kann nur
stattfinden, wenn die Schiiler/innen aus ihrer subjektiven Perspektive deutend und
interpretierend mit dem Unterrichtsstoff umgehen. ,,Die Forderung, Schiilerinnen
und Schiiler als Subjekte ernst zu nehmen, ist daher zu konkretisieren als eine
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explizite Wahrnehmung, Deutung und Entwicklungshilfe ihrer aktiven Ausein-
andersetzung mit der Welt.“! Es reicht nicht aus, Interessen, Fragen und Aspekte
aus der Alltagswelt der Schiler nur als FEinstieg fur eine Unterrichtsstunde
auszuwihlen. Wer sich tatsdchlich auf die religidsen Bedurfnisse der Schiiler/
innen, die in konkreten Lebenszusammenhingen auftauchen, bewusst einlasst,
muss die Bedeutsamkeit des Denkens und Lernens im komplexen Netzwerk der
realen Lebenswelt aber auch das spezifische Lernfeld Schule kennen und muss die
Dichotomie von Schule und privater Lebenswelt tiberbriicken helfen. Dazu sind
neben einer umfassenden Sach- und Fachkompetenz der Lehrenden ein gedie-
genes Wissen in den betreffenden Fachwissenschaften und in den Bezugswissen-
schaften, sowie uberzeugende piadagogische Fihigkeiten notig. Logischerweise
haben sich Lehrer/innen mit den zahlreichen Aspekten des Lehrens und Lernens
zu beschiftigen. Nur wer iber Lernvorginge Bescheid weil}, kann sie gezielt
anregen und sinnvolles Lernen in der Schule unterstiitzen.

1.1 Biophysische Grundlagen

Denken ist eine allgemein menschliche, kann aber auch als ganz individuelle
Fihigkeit betrachtet werden. Unser Gehirn ist ein faszinierendes Netzwerk, in dem
etwa hundert Milliarden Nervenzellen arbeiten und eine Nervenzelle ist durch ca.
20 000 Kontakte mit anderen Nervenzellen verbunden.?

Sehr eindrucksvoll zeigen die FErklirungen des Hirnforschers Norbert
Herschkowitz, dass Lernen als eine Verflechtung physischer Ablaufe im Gehirn zu
verstehen ist. Er stellt ein kompliziertes und faszinierenden Netzwerk vor, dessen
sich Lehrer bewusst sein sollten. Nach Herschkowitz gelangen Sinneseindriicke als
erstes an den Thalamus. Von dort wird die Information in der Amygdala und in
der Hirnrinde aufgenommen. Die Amygdala 16st Gefiihle aus, die den Koérper in
den der Information entsprechenden Zustand versetzen.? Die Tatigkeit unseres
Gehirns ist also nicht rein geistiger Art, sondern zum ganz groBen Teil auch ein
biophysischer und biochemischer Vorgang, der nicht nur das Denken sondern
auch die Stimmungen und Geftihle bestimmt. ,,Die Amygdala aktiviert vier weitere
Strukturen im Gehirn, wobei die Vernetzung dieser Strukturen nicht nur durch
direkte Nervenverbindungen erfolgt, sondern auch durch Hormone, die in der
Blutbahn kreisen.*“4 Jede Zelle, jeder Nerv, jedes Bakterium ist Teil eines Systems,
in dem jedes Detail seinen Platz und seine Funktion hat. Hirnstamm und
Rickenmark beeinflussen zusammen die inneren Organe, so dass Gefithle einen

! Hilger G./Ziebertz H.-G., Wer lernt? — Die Adtessaten als Subjekte religiosen Lernens, in:
Hilger G./Leimgtruber S/. Ziebertz H.-G. (Hg.), Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium,
Ausbildung und Beruf, Miinchen, 2001, S. 153

2 Herschkowitz N., Das vernetzte Gehirn. Seine lebenslange Entwicklung. Bern-Gottingen-
Toronto-Seattle, 20022, S. 23

3vel., ders., 2.2.0., S. 13

4 ders., 2.2.0., S. 14
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korperlichen Ausdruck finden, z. B. in Form von Freudentrinen, Angstschweil3,
Erroten usw.5. Lehrer/innen konnen ihren Schiller/innen nur gerecht werden,
wenn sie sie als Subjekte wahrnehmen, also auch in ihrer momentanen psychischen
und physischen Situation und Verfassung und den jeweiligen Zustand zu deuten
vermogen. ,,Die Amygdala aktiviert schlieBlich auch den Hippocampus (...), der
entscheidend ist fiir die Bildung von Erinnerungen.” ¢ Nur was tatsiachlich
verinnerlicht wird, kann er-innert werden, d.h. bewusst abgerufen werden. Deshalb
ist es so wichtig, von rezeptivem Lernen Abstand zu nehmen und statt dessen
entdeckendes, handelndes und sinnliches, sowie situationsbezogenes Lernen zu
ermoglichen, da diese Lernformen die Reflexion erfordern und férdern.

wDie Hirnrinde ist in Spezialgebiete unterteilt. (...) Eine Region ermiglicht vorwiegend das Sehen und
Erkennen, eine andere das Horen und 1 erstehen. Eine weitere Region registriert die Eindriicke des
Tastsinns. (...) Spezialgebiete befassen sich mit dem Sprechen und Verstehen von Sprache. Und im
sogenannten Stirnhirn |, befinden sich iibergeordnete Zentren, die das Ganze koordinieren und eine
Rolle spielen bein Denfken und Planen.

Sinnenunterstutztes Lernen in der Grund- und Forderschule ist das effektivste
Lernen, da es in der Regel mit Gefithlen verbunden, oft selbstgesteuert und im
Idealfall auch selbstverantwortet ist.

1.2 Denken, Fiihlen und Handeln

Vernetztes Denken ist kein rein kognitiver Ablauf, sondern ein Zusammenspiel von sinnlichen
also korperlichen, kognitiven und affektiven 1 orgdngen.

Ein Beispiel dazu: Ich erinnere mich an einen Unterrichtsgang in meiner
Grundschulzeit. Wir besuchten eine ,,LLehmgrube®. Weil wir normalerweise das
Abbaugelinde nicht betreten durften, hatte die Situation fir uns etwas
Abenteuerliches. Der Lehrer machte uns auf die deutlich zu sehenden
verschiedenen Erdschichten aufmerksam. Wir konnten sie an den Farbnuancen
erkennen. Einer von uns entdeckte einen ,,Einschluss®. Das war Anlass genug,
dass wir nun alle voller Eifer die Losswand absuchten. Zu unserer Uberraschung
fanden wir mehrere deutliche pflanzliche und tierische Abdriicke aus fritherer Zeit.
Heute noch, nach fast 50 Jahren, erinnere ich mich an die Lust am Suchen und
Entdecken und an die Freude, wenn wir einen entsprechenden Fund gemacht
hatten. Ich erinnere mich so intensiv an die Situation, dass sogar der Erdgeruch,
das Wetter, die Temperatur und die Stimmung wieder gegenwirtig sind.

Erinnern, etwas in unserem Innersten wieder entdecken, kbnnen wir nur, was sich
in Kopf und Herz eingepragt, also in unserem Denken und Fithlen abgespielt hat.
Am meisten beeindruckt das, bleibt wie ein Abdruck in uns, was durch sinnliches

>vel. ders., 2.a.0. S. 14
6 ders., 2.2.0., S. 14
7ders., 2.2.0., S. 15
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Wahrnehmen ausgelost oder unterstitzt und von Gefithlen begleitet wird. Als
Fazit lisst sich fir den Unterricht feststellen, dass bei der Wahl des Weges
entscheidend ist, ob den Schulern Kenntnisse so vermittelt werden koénnen, dass
sie mit threr Lebenswelt zu tun haben und die Kinder eigene Erfahrungen machen
konnen. Diese sind meistens eng mit Emotionen verbunden. Entdeckendes
Lernen kann nicht emotionsfrei ablaufen.

1.3 Sinnliche Erfahrungen

Vernetztes Denken ist kein kiinstliches Konstrukt der Lernforschung, sondern geschieht bei all
unserem Wahrnebhmen und Tun.

Alle sinnlichen Wahrnehmungen und Reize von auflen, 16sen in unserem Hirn
Reaktionen aus. ,,Emotionen sind die korperliche Antwort auf Gedanken und
Interaktionen des Individuums mit seiner Umwelt.“8 Es geschieht eine stindige
Wechselwirkung zwischen dem Menschen und seiner Umwelt. Auch dem Laien ist
einsichtig, dass jedes Individuum auf das, was von auflen kommt, korperlich
reagiert. Erschrecken erzeugt z. B. eine starke Adrenalinausschiittung und erhoht
den Pulsschlag. Wir kennen die Ausdriicke:

,Eine Nachricht haut mich um®; ,,das geht an die Nieren* oder ,,unter die Haut*;
,,das bedriickt mich®; ,,da bleibt einem die Luft weg*; oder im positiven Sinne ,,es
hipft einem das Herz vor Freude®; ,,da lacht mein Herz*; , ;seine Augen leuchten
und sein Herz schligt hoher®. Physische Einwirkungen verindern den psychischen
Zustand und umgekehrt. Denken und Lernen geschieht nicht aullerhalb des
Korpers, hingt also mit der psychischen und physischen Verfassung des
Individuums eng zusammen. Das Netzwerk, das sich hier andeutet, ist fir die
Lernfahigkeit des Kindes sehr entscheidend und kann von den Lehrenden bet der
Planung und Durchfiihrung des Unterrichts berticksichtigt werden.

Wenn unser Organismus in einer stindigen Wechselwirkung mit dem Verstand
und den Geflhlen steht, konnen witr uns ausmalen, wie stark dullere Eindricke,
Reiztiberflutung und Stress aber auch Stille und Entspannung auf die Lernfahigkeit
einwirken und wie bedeutsam die Beschaffenheit der Lernsituation fur die Schiiler
sein kann.

Wir unterrichten Menschen in ithrer Ganzheit, nicht nur den Verstand, folglich ist
es selbstverstindlich, neben individuell geeigneten Lernmdoglichkeiten auch ein
grofles Spektrum von Lernanreizen zu bieten

1.4 Bewusst Denken intensivieren

Vernetztes Denken geschieht meist unbewusst, kinnte aber gerade im Unterricht durch gezieltes
Erzengen entsprechender Lernsituationen sebr effektiv wirken.

Wahrnehmungen und sinnliche Eindriicke 16sen in unserem Hirn eine immense
Fille von Verknupfungen aus. Dabei sind gespeicherte Erfahrungen mitbestim-

8 ders., 2.2.0., S. 22
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mend fur die Verhaltensfaktoren und damit fir unsere Reaktionen. Fine simple
handwerkliche Tatigkeit biindelt in unserem Hirn eine Vielzahl von Informationen
und befahigt uns, je nach Erfahrungswerten und Wissen zu handeln und neue
Erkenntnisse hinzuzufiigen. Vernetztes Denken ist also auch der Ruckgriff auf
vorhandene Denkmuster und die Verbindung der bereits gespeicherten
Informationen mit neu erworbenem Wissen. Lernen ist eben nicht einfach nur ein
Ubernehmen und Speichern von Wissen, woméglich auch noch irrelevanten
Wissens, sondern bedarf der Reflexion und Anwendung, wenn es Bedeutung fur
das Leben insgesamt, auch auflerhalb der Schule bekommen soll. Vernetztes
Denken beugt rezeptivem Lernen vor, weil die Schiler eine Situation aktiv
erfassen und selbst Wege der Probleml6sung suchen. Sie entdecken eigenstandig
verschiedene Moglichkeiten, wigen ab, tauschen sich tber die Folgen und
Wirkung ihres Tuns aus und reflektieren so den Weg und das Ergebnis.

Fir den Unterricht ergibt sich daraus die Forderung nach moglichst vielen
verschiedenen Zugingen zu einem Wissensstoff und nach Lernen mit allen
Sinnen. Weil sinnliches Erfassen und reales Handeln, das als Erfahrungswissen
abgespeichert wird, bei dhnlichen und neuen Problemstellungen die Schiiler/innen
befahigt, selbst erprobte Wissen aufzurufen und einzusetzen, wirkt diese Art des
Lernens in doppelter Hinsicht. Zum einen bewiltigen die Schiiler/innen auch
komplexe Probleme ohne fremde Hilfe, weil jede neue Aufgabe einen Perspek-
tivenwechsel herausfordert und damit eine Erweitung des Wissens zur Folge hat
und zum anderen wirken die Erfolgserlebnisse motivierend und regen zu eigen-
standigem Probieren und Suchen nach Losungswegen an. Jeder Unterricht misste
so angeboten werden, dass die Schiler/innen ihre Fiahigkeiten entdecken und
erproben koénnen. Damit wiirde ,,triges Wissen®, das zum Ballast wird und zur
Demotivation beitrigt, bewusst vermieden.

2.  Die Religionsdidaktik in Grund- und Férderschulen ist Teil eines
Netzwerkes Begleitwissenschaften, Fachwissenschaften und Fach-
didaktiken

Trotz dieser Erkenntnis vollzieht sich das Lernen in der Schule immer noch im

Rahmen von abgegrenzten Unterrichtsfachern.

Deshalb ist eine facheriibergreifende Zusammenarbeit erforderlich ,,Eine ,,neue

Schulkultur® verwirklicht sich in einem lebendigen Prozel3 zwischen allen an der

Schule Beteiligten®.! Die natiirlichste und motivierendste Form des Lernens ist

die des realititsnahen, erfahrungsorientierten Lernens. Sie verspricht mehr

Chancen als lineares Lernen, wenn es darum geht, die reale Lebenswelt umfassend

zu erkennen und in ihr zurechtzukommen. ,,Mit dem Hineinwachsen des Kindes

9 sieche: Renkl A., Triges Wissen, in: Psychologische Rundschau 47 (78-92)
10 Bauml-RoBnagl A.-M., Lebenswerte (in einer neuen) Schulkultur, Braunschweig 1992, S. 13
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in die sachliche und soziale Umwelt entwichst es schrittweise der eigenen,
subjektiv begrenzten Lebenswelt.“!!

2.1 Das Netzwerk Religionsdidaktik

Auch wenn die Wichtigkeit der einzelnen Fachwissenschaften und ihrer
Didaktiken unbestritten ist und an der Gleichberechtigung der Fachdidaktiken
kein Zweifel besteht, ist die Forderung nach einer noch engeren Vernetzung von
Forschung, Theoriebildung und Praxis vor allem im Bereich der Lehrerausbildung
dringend notwendig. Das strikte Nebeneinander der Fachdidaktiken lasst die
Vorstellung entstehen, dass sie wenig oder nichts miteinander zu tun haben. Erst
bei genauerem Hinsehen sind die zahlreichen Zusammenhinge und Uberein-
stimmungen mit anderen Didaktiken zu erkennen. Jeder Fachbereich hat
spezifische Bedingungen zu berticksichtigen und zu erfillen, dennoch ergeben sich
viele gemeinsame Aspekte, die durch das Vernetzen einzelner Inhalte
tacheriibergreifendes Lernen ermoglichen. Ein Nebeneinander der einzelnen
Unterrichtsfiacher erschwert das Wahrnehmen der Vielfaltigkeit der Lebenswelt.
Die beiden Begriffe Religion und Didaktik verweisen zwar auf den fach-
wissenschaftlichen also theologischen und den fachdidaktischen Bereich, sagen
aber nichts tiber die Bezugswissenschaften der Religionsdidaktik aus, ohne deren
Beachtung wir keinen qualitativ anspruchsvollen Religionsunterricht anbieten
konnten. Fir einen gewinnbringenden Unterricht braucht der Religionslehrer
ausreichende Kenntnisse in den Begleitwissenschaften Schulpadagogik, der
Pidagogik, der Psychologie, und hier wiederum speziell in den Bereichen
Entwicklungspsychologie, Lernpsychologie, Motivations- und Emotionspsycho-
logie. Dartiber hinaus sind z.B. Themen aus den Bereichen der Religions-
psychologe, Religionssoziologie, Religionsphilosophie und Theologie bedeutsam.

Religionsdidaktik als religidses Lebhren und Lernen in der Schule wird hier vor allem als
vernettes oder anch vernetendes Denken in der Planung und Durchfiibrung des Religions-
unterricht verstanden.

Der Begriff Religionsdidaktik beinhaltet die beiden Hauptpunkte, mit denen sich
diese Fachdidaktik beschaftigt, namlich mit Religion und Didaktik. Religion
bezeichnet also den Gegenstandsbereich in spezifischer Weise. Die Inhalte aus der
Theologie finden sich in elementarer Form im Lehrplan wieder. Unter Didaktik
sind Theorie und Praxis der Vermittlung religiéser Inhalte und des religiosen
Lernens zu verstehen.

11 dies., Leben mit Sinnen und Sinn in der heutigen Lebenswelt. Wege in eine zeitgerecht
padagogische Soziologie, Regensburg, 1990, S. 41, zitiert in: dies., Wie die Kinder leben lernen,
Bd. 2, S. 107
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Die Religionsdidaktik befasst sich zwar mit einem speziellen und eigenstandigen
Forschungsbereich und dementsprechend mit fachspezifischen Unterrichtsinhal-
ten und Methoden, das bedeutet aber nicht, dass sie nicht offen wire fir den
Dialog und das Zusammenwirken mit anderen Fachern.

2.1.1 Vernetzungen unter den Fachwissenschaften

Ein Beispiel soll zeigen, wie der Religionsunterricht in das Netzwerk der
theologischen Fachwissenschaften einbezogen ist: Der Themenbereich 2.5.2 lautet:
»In der Gemeinschaft der Kirche mit Jesus Christus leben® Unterpunkt:
,» Taufsymbole im Kirchenraum*

Hier kommen die Bereiche Systematische Theologie, speziell Sakramentenlehre;
Exegese, Liturgiewissenschaft, Handeln der Kirche im Taufritus; Kirchen-
geschichte; Tauftradition und Symbolbedeutung zum Tragen.

So werden schlichte Lehrplaninhalte bereits zu einer Herausforderung an den
Didaktiker, bei der Analyse des Unterrichtsstoffes vernetzt zu denken.

2.1.2 Vernetzung mit den Fachdidaktiken

Die Themenfille und die inhaltliche Vielfalt erfordern eine inhaltsadiquate und
schiilergerechte Vermittlung des Stoffes. Die theologischen Inhalte und die
Zielvorgaben aus dem Lehrplan weisen noch eine sehr starke fachspezifische
Orientierung auf. Das bedeutet, die Lehrer sind fiir eine schileradiquate Auf-
bereitung verantwortlich.

Die konkrete Stundenvorbereitung und Durchfiihrung im Fach Religion bietet
zahlreiche Moglichkeiten facherverbindender Ansdtze. Vernetztes Denken und
Arbeiten bedarf nicht nur entsprechender Methoden, sondern auch geeigneter
Inhalte aus anderen Fichern zur Erweiterung und Vertiefung des Wissens. Ein
neues, fir die Schiler sehr anregendes Netzwerk entsteht durch fiachertber-
greifenden Unterricht. Religionslehre kann sehr gut mit Themen aus der Heimat-
kunde und Volkskunde (Dorfgeschichte, fritheres Kloster, Kirche, Friedhof,
Brauchtum), dem Fach Deutsch (Gedichte, Geschichten, Legenden, Erzahlungen),
aus der Kunsterzichung (Kunstbetrachtung in der Kirche oder im Museum -
Bilder, Skulpturen, Symbole und Attribute, Ornamente, Farben und Formen), dem
Fach Musik (das geistliche Liedgut, Orgelmusik, Lieder fiir Festzeiten - Advent/-
Weihnachten), dem Sachkundeunterricht (Natursymbole - religiose Symbole -
Wasser, Licht, Feuer; Naturmeditation und mit dem Werkunterricht (Schatten-
spieltiguren, Krippenbau) verbunden werden.

3. ,,Vernetzung* von Schiilern, Inhalten, Zielen und Methoden

Ein ganz spezifisches Netzwerk ergibt sich fiir die Lehrer/innen bei der Planung
und Durchfihrung des Unterrichts, wenn die Fragen nach dem fur die
Schiiler/innen relevanten Inhalt, den Zielen und der Wahl der Methoden gestellt
werden miussen.
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3.1 Inhaltliche Orientierung an den Schiilern

Nach welchen Gesichtspunkten werden Inhalte ausgewahlt? Der Lehrplan fiir die
Religionslehre impliziert die verschiedenen theologischen Gegenstinde.!? Die
Schwerpunktsetzung liegt im Verantwortungsbereich der Lehrerin/des Lehrers
und hingt von der konkreten Zusammensetzung einer Schulklasse ab. Die Inhalte
mussen fir die Schuler/innen tatsichlich relevant sein bzw. so dargeboten werden,
dass sie Relevanz erlangen. Gerade im Religionsunterricht werden zahlreiche
Themen anboten, die mit Lebensfragen zu tun haben. Was die Schiler/innen
aktuell beschiftigt, muss aufgegriffen werden, wenn der Religionsunterricht
tatsachlich Lebenshilfe bieten soll. Im Unterricht darf deshalb nicht versiumt
werden, von den Fragen, Problemen und Sorgen der Schiler auszugehen oder von
aktuellen Ereignissen, die nachdenklich oder betroffen machen.

Fir die Lehrenden ist es wichtig zu wissen:

o Welche religiose Einstellung erleben die Kinder zu Hause?

« Erfolgte bisher eine religiése Erziehung?

o Welches Gottesbild haben die einzelnen Kinder entwickelt?

« Welche religiosen Fragen bewegen sie?

o Welche religiose Ausdrucksfihigkeit ist festzustellen? (Wortwahl, Umgang mit
Symbolen und Gebetsformen)

« Welche Erfahrungen haben die Kinder mit der eigenen Konfession?

o Welches Wissen tber die eigene Konfession ist vorhanden?

« Welche Erlebnisse hatten sie im Zusammenhang mit anderen Konfessionen

« und Religionen? (Freunde, Mitschitiler, Wissen aus den Medien)

3.2 Zielsetzung in Verbindung mit Schiilern und Inhalten

Eine besonders wichtige Rolle spielt die religiose Ausgangssituation der Schiiler
tir die Zielsetzung. Wenn der Religionsunterricht schiilerorientiert ablaufen soll,
konnen bei der Planung und Durchfiihrung nicht einfach allgemeine Ziele verfolgt
werden. Angesichts der Vielfalt der so unterschiedlichen Themenbereiche und der
personlichen religiosen Entwicklungssituation der Schiiler, muss sich die
Religionslehrerin/der  Religionslehrer mit ganz  konkreten, detaillierten
Zielsetzungen beschiftigen. Die situationsbedingten Unterrichtsziele hingen von
mehreren Aspekten ab und sollen deshalb so offen wie moglich sein; offen deshalb,
weil an erster Stelle der Dialog im Unterricht steht, dessen Verlauf nicht zu sehr
gesteuert werden darf und dessen Ergebnis nicht von vornherein feststeht.

Folgende Faktoren sind bei der Zielsetzung zu berticksichtigen:
o« Alter und Entwicklungsstand der Schiiler
o ihre personlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten

12 Zur Religionslehrerausbildung gehért die Aneignung eines fundiertes theologisches Wissen.
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o ihre religiosen Erfahrungen

o ihr themenbezogenes Wissen

« ihre Interessen und ihre Motivation

« die Einstellung zur Schule und zum Fach Religion

o die Empathiefahigkeit und das Verantwortungsbewusstsein

o das Selbstwertgefithl der einzelnen Kinder und die jeweilige Stellung in der
Klasse

o ihre Fragen und Interessen

o die Relevanz des Inhalts fiir die Schiiler/innen

« mindliche und schriftliche Ausdrucksfihigkeit

Um einseitige Zielsetzungen im Religionsunterricht zu vermeiden, muss der
Religionsunterricht seinen Erziehungs- und Bildungsauftrag wahrnehmen. Dazu
gehort, dass er den Schiiler in spezifischer Weise bei der Entwicklung eines gesun-
den Selbstverstindnisses und eines tragenden Gottes- und Weltbildes unterstiitzt.
Die Urteilsfiahigkeit, Selbstbestimmung und Mitverantwortung der Schiler soll
gestirkt und der Wunsch nach Frieden und Gerechtigkeit in der Welt geweckt
werden. Wertehaltungen gehoren zu den sozialen und kulturellen Personlich-
keitsmerkmalen. Durch den Religionsunterricht sollen die Schiiler befihigt werden,
soziale Verantwortung und Aufgaben in ihrer Lebenswelt zu tbernehmen. Reli-
gionspadagogisches Handeln hat nidmlich neben der erzieherischen immer auch
eine ethische Dimension.

w(-n): die kognitive Entwicklung des Kindes findet in der Entwicklung der moralischen
Urteilsbildung ihre Entsprechung. Lebenswelt hat damit notwendigerweise iiber die kognitive
Dimension hinaus eine moralische Seite, beide Ebenen verhalten sich interdependent gneinander.
Eine Diskussion von Lebenswelt als zentraler Kategorie schulischen Lernens obne die
Einbeziehung  der Moralitit  verkiiryt  die  Aussagekraft der  Kategorie 1ebenswelt

entscheidend. *”

3.3 Methoden als Verkniipfungspunkte

Erfahrungslernen wird durch das Zusammenwirken von Korper, Geist und Psyche
intensiviert und unterstiitzt die Ubertragung auf andere Situationen. Damit werden
nicht nur einmalig Vernetzungen im Denken und Handeln hergestellt, sondern das
gespeicherte und situationsbedingte erinnerte Wissen erginzt das Netzwerk
Denken wund ldasst neue Transfermoglichkeiten zu. Flexible Anwendungs-
moglichkeiten ziehen Mehrperspektivitit und Vielfalt in neuen Kontexten nach
sich.

13 Leeb Th., Lernbereiche in der Grundschule. Entwicklung eines didaktischen Ansatzes auf der
Grundlage einer Lebensweltanalyse und eines ,,offenen® Lernbegriffes. Weinheim, 19952
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Im Religionsunterricht ergibt sich vernetztes Denken am besten, wenn die
Verbindungen zu anderen Unterrichtsfichern gezielt genutzt werden.

Beispiel fiir Methode* im Bibelunterricht, die ficherverbindendes Arbeiten
ermoglichen:
Erschliefiung biblischer Texte mit sprachlichen Mitteln in 1V erbindung mit dem Fach Deutsch

Erzahlen (versch. Erzahlformen)

dialogische Bibelarbeit (Fragen an den Text richten)

lesen (laut, leise, rhythmisiert, interpretierend, vortragend) - Stille - Meditation
Text deuten (kontextuell, Lebenszusammenhinge herstellen)

Gedichte, Gebete, Psalmen (interpretieren, nach zentralen Aussagen suchen,
selbst verfassen)

Begriffe und Symbole deuten

Umsetzung des Textes in Korperausdruck (Spiel, Pantomime, Schattenspiel)

Biblische Texte mit kiinstlerischen Mitteln erarbeiten

meditative Bildbetrachtung - Umsetzung in Farben

Bilder lesen

Photogeschichte (selbst herstellen)

Symbole entschlusseln (Farben, Formen, Korperausdruck, Gestik, Insignien)
Deutung des Bildinhalts (Standbild, eine Geschichte entwickeln, Figuren zum
Sprechen bringen)

Gestalten der Geschichte (Malen, Zeichnen, Drucken, Topfern, Weben)
Arbeiten mit Papier

Stile erkennen und in eigene Bilder umsetzen

Kirchenraume erschliefen (Ornamente, Muster, Malerei, Stuck, Raumeinteilung,
liturgische Ausstattung, )

Texte erschliefsen durch 1 erwendung von mebrfach wirksamen Methoden

Psalmen/Gedichte schreiben und kreativ gestalten
Wandzeitung (Text verfassen und graphisch gestalten)
Verfassen und Gestalten eines Gebetsheftes

Haiku und andere Gedichtformen zu Bibeltexten
mind-map

Text kreativ gestalten (Schrift, Bild, Horspiel)
Psalmen zu Ende schreiben oder neue entwickeln

Texte in Musik umseten

Liedtexte entschliisseln

14 zahlreiche Hinweise finden sich in: Adam G./Lachmann R., (Hg.), Methodisches
Kompendium fiir den Religionsunterricht, 2 Bde., Géttingen, 2002
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o Lied selbst zu Ende schreiben

o Liedtext vertonen

o Lied begleiten ( mit verschiedenen Instrumenten gestalten)
e Musik/Lied in Farbe umsetzen

« singen und tanzen

o Tanz fur Gottesdienst

Am Beispiel einer Projektarbeit mit Grundschilern werden verschiedene
Methoden vorgestellt, die im Kontext mit den bisherigen Ausfuhrungen, das
Netzwerk des Religionsunterrichts verdeutlichen.

Im Rahmen eines Seminars, das interdisziplinar durchgefiihrt wurde, entstand ein
Kirchenfithrer fir eine Dorfkirche in der Nahe von Miinchen. Studierende fiir das
Lehramt Grundschule, Realschule und Gymnasium waren an dem Projekt beteiligt.
Der gute Abschluss der Arbeit und eine gelungene Prisentation in der Pfarr-
gemeinde motivierten eine Studentin zur Weiterfiithrung des Projekts, diesmal mit
Grundschulkindern, die zum grofB3ten Teil zu dieser Pfarrei gehorten.

Organisatorische, zeitliche, inhaltliche Planung

1. Kontaktautnahme mit der Schule (Schulleitung und Kollegen) und der Pfarrei

2. Zeitliche Planung der Vorbereitung, der Durchfiihrung und Prisentation (unter

Berticksichtigung des Jahres- und Stundenplans)

Theologische Inhalte:

LP Der Anfang der Kirche in Jerusalem - Diakonie — Der HI. Stephanus

Handlungsorientierte Umsetzung: Besuch der Kirche - Bildbetrachtung

Steinigung des Stephanus im Deckenfresko
(Hinweis auf Fresko-Technik)

LP Ein Fest der Versohnung feiern: Bufsakrament als wirksame Zusage der gottlichen
Vergebung — Das Beichtgeheimnis
Unmsetzung: Die Legende des HI. Johann Nepomuk (Skulptur)
Bedeutung der Kleidung und der Attribute

LP Gottes Geist schafft Leben: Wie sich in der Gemeinde fortgesetzt, was in der
Urkirche begonnen wurde: z.B. Verkiindigung, Taufe, Eucharistie, Diakonie
Unmsetzung: Interview mit dem Pfarrer

Pfarraktivititen — Gemeindeschaukasten (Gesprich dartiber)
Befragen der Eltern und GroBeltern zu ihren personlichen
Erlebnissen in der Pfarrgemeinde; Vorstellen der Ergebnisse in
der Klasse;

Fotos von Taufen, Hochzeiten, Beerdigungen mitbringen;
Dienste und Aktivititen in der Gemeinde heute;

Collage (Gemeinschaftsarbeit im Kunstunterricht)
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Heimatkundliche Inhalte:
Geschichte des Heimatorte und der naheren Umgebung
Unmsetzung: Kirchenbesuch — Gespriach mit Pfarrer, Mesner und alteren
Gemeindemitgliedern;
Einsicht in das Matrikelbuch, Fotos aus dem Pfarrarchiv;

Verbindung mit Ortskirchengeschichte (Stifter)

Religionsunterricht:
Umsetzung: ~ Die Glocken: Herstellung (Film), Funktion
Wann und warum lauten die Glocken?
Glocken besichtigen, Fragen an den Mesner
,Modell* aus Pappe beschriften — Ubernahme des Textes auf
einer Glocke

Religion — Heimatgeschichte — Familiengeschichte:

Umssetzung: Wichtige Ereignisse im Heimatort und in der ndhern Umgebung
Fotografieren, Zeichnen eines selbstgewahlten Motivs
in Verbindung mit der Kirche: Christlichen Festen und
Brauchtum, Befragen der Eltern und GroB3eltern
Glockenweihe, Kirchenrenovierung, Familienfeste: Taufen,
Erstkommunion, Hochzeit;
Bestattung von Angehorigen im Familiengrab

Heimatkunde (Erdkunde): Einblick in den heimatlichen Raum
Umsetzung: Darstellung auf der Karte — Kartenzeichen
Kirche — Dorf/ Schule und Umgebung — Ortsteil
Kartenlesen (Plinen und Landkarten)
Dorfkirche und Nachbarskirchen:
Landkarte des Landkreises auf Styroporplatte;
wichtige Orte und Bauten mit Fahnchen markieren

Gemeinschaftsaufgabe - weitere Projektplanung:
Ausstellung planen — Gestaltung; Aufgabenverteilung;
Schiler helfen beim Aufbau des Projektergebnisses:
Anbringen von Hinweisschildern; Werbung
Auswihlen der ,,Kirchenfuhrer

Kunsterziehung: L.Z 5: Begegnung mit Kunstwerken
Bauwerke — unsere Dorfkirche:

Ausstattung/Gegenstinde/Baustil
Bilder und Plastiken
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Umsetzung: Zeichnen, Malen, Fotografieren

Materialbetrachtung (Information einholen)

LZ 2: Arbeiten mit selbstgefertigten Schablonen

LZ 3: Erproben verschiedener Moglichkeiten des Farbauftrags

Wir malen ein Fresko

- Freskenmotive aus St. Stephanus nachzeichnen (Vorlage)
- ein Freskenmaler erklart, wie ein Fresko entsteht

- eigene Versuche

- Ausschnitte aus den Fresken der Kirche nachmalen (GA)

Textilarbeit/Werken: Werken mit Papier
» Herstellen eines einfachen Kirchenmodells aus festem Papier

Deutsch: Schriftlicher und mindlicher Sprachgebrauch:

e Interviews, Erzihlen der Heiligenvita, Gespriche mit alteren
Gemeindemitgliedern, Gelerntes in Briefform weitergeben (z.B.
Heili-genlegende)

e Wesentliche Merkmale von Bilddetails (Gegenstinden, Personen
und Tieren beschreiben)

e Verfassen von Ritseln zu Heiligenfiguren, Lebensgeschichte
von Heiligen mit Hilfe eines Sachbuches verfassen

e Beschreibungsritsel zu Gegenstinden in der Kirche
e Verwenden treffender Begriffe und Fachausdriicke
e Nachschlagen in Fachbtichern

e Begrindungen fiir die ausgewahlten Objekte

e Auskunft bei der Ausstellung tibernehmen

Abschlie3ender Kirchenbesuch — Meditative Elemente

Die Prasentation des Projektergebnisses erfolgte im Rahmen des Schulfestes. Der
Besucherandrang war grof3. Die Presse war schon wihrend der Projektarbeit auf
diese ungewohnliche Form des Religionsunterrichts aufmerksam geworden und
hatte breites Interesse geweckt.

Deshalb stellte der Biirgermeister die Halle im Eingangsbereich des Rathauses fiir
eine weitere Ausstellung zur Verfiigung. Und den Abschluss bildete eine
Priasentation in der Pfarrgemeinde. Die Ausstellungseroffnung wurde ein Fest fur
alle.

Literatur:
Adam, G./Lachmann, R. (Hg.): Methodisches Kompendium fiir den Religionsunterricht, 2
Bde., Géttingen, 2002
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Biuml-RofBnagl, M.-A.: Lebenswerte (in einer neuen) Schulkultur, Braunschweig 1992
Biuml-Roflnagl, M.-A.: Leben mit Sinnen und Sinn in der heutigen Lebenswelt. Wege in eine
zeitgerecht padagogische Soziologie, Regensburg, 1990
Herschkowitz, N.: Das vernetzte Gehirn. Seine lebenslange Entwicklung. Bern-Gottingen-
Toronto-Seattle, 2002
Hilger, G./Ziebertz, H.-G.: Wer lernt? — Die Adressaten als Subjekte religitsen Lernens, in:
Hilger, G./Leimgruber, S/. Ziebertz, H.-G. (Hg.): Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fur
Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen, 2001
Leeb, Th.: Lernbereiche in der Grundschule. Entwicklung eines didaktischen Ansatzes auf der
Grundlage einer Lebensweltanalyse und eines ,,offenen® Lernbegriffes. Weinheim, 1995
Renkl, A.: Triges Wissen, in: Psychologische Rundschau 47 (78-92)
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KLAUS HIRTH

Die Notwendigkeit einer naturnahen Pidagogik und
ihre schul - didaktischen Umsetzungsmoglichkeiten

Eine Zeit, die durch Arbeitslosigkeit, Stress, Medien und E-Kommers geprigt ist,
lasst sehr wenig Zeit fir die Beachtung der Kinder tbrig. Daraus resultiert, dass
die Kinder oft vereinsamt sind und nach anderen Interessen streben. Weiterhin
werden den Kindern nicht selten von ihren Peergroups oder von den Medien
falsche Tatsachen vorgespielt, die die Kinder oft in negativer Hinsicht beein-
flussen, so dass sie in ihrer gesamten Personlichkeitsentfaltung gehemmt werden.
Sie haben kein ausgeprigtes Verantwortungsbewusstsein, keinen Mut mehr zur
Selbstandigkeit, keinen Sinn mehr fiir wahre Freundschaft und keine Achtung vor
thren Mitmenschen und Mitgeschépfen. Diesen missglinstigen Umstand miissen
wir Pidagogen und Lehrer erkennen und ansatzweise Losungsmoglichkeiten zur
Verbesserung anbieten.

1. Notwendigkeit einer naturnahen Pidagogik

Ein Ansatz dazu ist, die Kinder an die Natur heranzuftihren und hier im speziellen

Fall eine Beziehung zwischen Kind und Tier aufzubauen.

Eine ganzheitliche Erziehung und ein ganzheitliches Lernen wird durch den

Umgang mit Tieren unterstitzt, wie Reinhold Bergler konstatiert:
W Wir kennen hente nicht nur die Risikofaktoren, sondern wir wissen auch, welche Bedingungen
erfiillt sein miissen, wenn Kinder gut lernen und sich als Menschen wiinschenswert entwickeln
sollen; alles, was geeignet ist, diese Bedingungen herbeizufiibren und zn gewdbrieisten, sollte von
Eltern veranlasst und gefordert werden. Schon an dieser Stelle soll deshalb nicht unerwébnt
bleiben, dass Heimtiere — obwobl sie Eltern niemals ,,ersetzen’ kinnen — eine wesentliche,
wissenschaftlich nachweisbare und von den Kindern immer erwiinschte ,,Ergiehungshilfe® sind:
Heimtiere sind dabei hilfreich, zentrale Risikofaktoren der kindlichen Entwickinng wie
Einsamekeit, Konflikte und 1V ernachlissignng durch die Eltern zu vermeiden; dariiber hinans
fordern Heimtiere aber anch das Entsteben giinstiger Rabmenbedingungen fiir das Lernen, sie
Sordern anf zu einer ungetriibten Eroberung der Unmnwelt und fordern positive Erfabrungen und
Erlebnisse. Erziehung minss wesentlich zur Entwickiung der Beziehungsfabigkert, der sozialen
Verantwortlichkeit, der Entwicklung der Gefiible beitragen

Untermauert wird dieser Sachverhalt aufgrund einer Studie von Bergler, die er mit
Arzten, hinsichtlich der Heimtierhaltung eines Hundes, getitigt hat. Kinder lernen
demnach hauptsachlich von Hunden:

I Bergler 1994, 11
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Hieraus kumulieren die positiven Einflussfaktoren auf die kindliche Entwicklung,
die durch das Halten eines Haustieres entstehen konnen. Weiterhin ist ersichtlich,
dass durch den Umgang mit Tieren die Kinder in ihrer Ganzheitlichkeit berthrt
werden, wie auch Bergler konstatiert: ,,Worin diese Wirkungen letztlich begriindet
sind, haben unsere Kinderuntersuchungen gezeigt; weil Kinder ihre Heimtiere mit

- die Ubernahme von Verantwortung fiir ein Lebewesen und damit
Verantwortungsbewusstsein, Pflichtbewusstein und Verantwortungs-

geftihl

- sich anzupassen, die Notwendigkeit Riicksicht zu nehmen, Bedurfnisse

anderer wahr- und auch anzunehmen

- positiven Respekt und Sensibilitat fur die Mitgeschopfe: Erkennen, dass
andere auch Gefiihle haben, dass die Tiere auch lebendige Geschopte
sind, die sich freuen, die sich weh tun, die mitleiden. Aber auch, dass man

mit Tieren nicht alles machen kann, was man will

- Die Entstehung freundschaftlicher Beziehungen und damit die Eintibung

von Sozial- und kooperativem Verhalten
- Umgang mit Schwichen: Hilfsbereitschaft und Toleranz
- Die Bedeutung der Bezugsperson
- Die Eingliederung in eine Gruppe mit Hilfe des Hundes

- Das Zeigen der eigenen Gefithle: im Umgang mit dem Heimtier im
,,Liebhaben®“ und ,Streicheln® seine Geflihle zuzulassen, ohne sie zu

verstecken

- Natirlichkeit und Naturverbundenheit: Das Tier bringt die Natiirlichkeit
und Naturverbundenheit, denn durch das Haustier wird uns der angebor-
ene Instinkt gezeigt, der bei uns leider nicht mehr vorhanden ist, da wir

zu wissenschaftlich sind?

,,Leib und Seele* lieben.

Auch Dr. S. Thor (2001) beschreibt in seinem Artikel ,,Was kénnen Kinder von
Tieren lernen?* verschiedene Aspekte, die fir die kindliche Entwicklung sehr hohe

Prioritat aufweisen:

- Achtung vor der Natur

- Naturkontakt und seelische Entwicklung

- Tierkontakt und die Entwicklung zwischenmenschlicher Beziehungen
- Ein Freund der keine Bedingungen stellt

- Das Haustier stirkt die Selbstachtung

- Kommunikation ohne Worte

- Der Kreislauf des Lebens

2 vgl. Bergler 1994, 58-59
3 Bergler 1994, 59
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2. Aspekte des kindlichen Lernens im Umgang mit Tieren

2.1 Achtung vor der Natur

Vor allem fliir GroB3stadtkinder ist die Natur teilweise fremd, weil sie nur am
Wochenende oder im Utrlaub erlebt wird. Deshalb ist das Halten eines Haustieres
eine Chance fur die Kinder, die Natur taglich zu erfahren. Was es lieben- und
kennen lernt, wird es spater achten und respektieren. So entwickelt sich bereits im
Kindesalter eine positive Einstellung zu den Mitgeschopfen und zur Natur.

2.3 Naturkontakt und seelische Entwicklung

Das Erlernen von sozialen Grundeinstellungen ist nicht durch einen Umgang mit
Stofftieren, Teppichen und asphaltierten Strassen gegeben, sondern durch eine
Interaktion mit der Natur.

Deshalb braucht das Kind zum Spielen Wasser, Erde, Tiere und Pflanzen. Der
Mensch kann seine seelischen Fahigkeiten nur entfalten und mit seinen inneren
Triebgeschehen umgehen, wenn er die Fretheit besitzt die Natur mit ihren
biologischen Prozessen zu erfahren und durch die Interaktion mit der Natur seine
Neugier zu befriedigen.

2.4 Tierkontakt und die Entwicklung zwischenmenschlicher Beziehungen
Viele Untersuchungen haben bewiesen, dass Kinder, die die Md6glichkeit hatten
eine emotionale Beziechung zur Natur und eine freundschaftliche Verbindung zu
Tieren zu entwickeln, als Erwachsene eher bereit sind, mit der Natur achtsam
umzugehen. Kinder kénnen durch das Spiel mit Tieren und in der Natur lernen,
ihre Angste zu iiberwinden und haben die Méglichkeit ihre reellen eigenen
Grenzen zu erfahren. Die Entwicklung eines gesunden Selbstbewusstseins und das
Geflihl von Verbundenheit mit den Tieren und der Natur fordert auch den
respektvollen Umgang mit anderen Lebewesen. So ist das Spiel mit dem Tier und
der Natur sehr wichtig fir den Aufbau respektvoller und achtsamer zwischen-
menschlicher Beziehungen.

2.5 Ein Freund, der keine Bedingungen stellt

Mit Hilfe eines Haustiers hat das Kind Kontakt zu einem Lebewesen, das ihm
immer ,,zuhort”, alle Geheimnisse erfihrt und das ithm Trost gibt ohne lange
Erklarungen zu fordern oder Kritik an dem Kind zu tiben. Bedingungslos geben
Haustiere ihre Zuneigung, dadurch lernt das Kind die Bedurfnisse eines Tieres
wahrzunehmen und eigene Wiinsche auch einmal zurtickzustecken und etwas von
sich zu geben. Das Kind erfihrt darin zu vertrauen aber auch Vertrauen entgegen-
zubringen. Sehr frith erkennt das Kind, dass ein Tier von ihm abhingig ist, was
naturgemal} eine neue Erfahrung gegentiber der Erwachsenenwelt ist.
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2.6 Das Haustier stirkt die Selbstachtung

Kinder die unter der Anleitung ihrer Eltern mit Tieren aufwachsen, lernen fir ihr
Leben. Sie entwickeln Verantwortungsgefihl und Pflichtbewusstsein, denn Tiere
erfordern Regelmafligkeit. Durch die Pflege eines Tieres erfihrt das Kind ein
Geftiihl, dass es wichtig ist und wirklich gebraucht wird.

Kinder, die ein enges Verhiltnis zu Tieren aufbauen, sind im Durchschnitt
intelligenter und lernen auch leichter. Sie haben eine hohere Selbstachtung und es
werden ithnen Grenzen aufgezeigt., wie folgendes Beispiel untermauert: Ein Kind,
das sein Haustier durch zorniges Schimpfen am Halsband oder am Schwanz zieht,
schiichtert das Tier ein. Dieses Tier wird sich entweder weigern, das Geforderte
mit Freude zu lernen oder neigt zum aggressivem Verhalten.

Weiterhin sind Kinder, die in der Lage sind die Bedtrfnisse von Tieren wahrzu-
nehmen und zu respektieren, oft umganglicher und neigen seltener zu depressivem
oder aggressivem Verhalten. In der Regel kénnen diese Kinder besser auf ihre
Mitmenschen eingehen, sind toleranter und selbstbewusster.

2.7 Kommunikation ohne Worte

Eine Kontaktaufnahme zum Haustier findet bei kleinen Kinder vor allem tUber das
Streicheln, Futtern, Berithren usw. statt. Diese Kommunikation im sogenannten
nonverbalen Bereich spielt fiir das menschliche Sozialverhalten eine bedeutende
Rolle, denn um etwas zu empfinden, Interesse oder Abneigung zu zeigen, oder die
Stimmung und die Befindlichkeit des Gegentibers wahrzunehmen, ist das
Erkennen und Deuten dieser Kommunikation sehr wichtig. So lernen Kinder
besser und schneller Kontakte zu ihrer Umwelt herzustellen.

2.8 Der Kreislauf des Lebens

Fir Kinder ist es von absoluter Wichtigkeit, den natiirlichen Kreislauf (Geburt,
Leben, Tod) des Lebens kennen zulernen. Durch die Anwesenheit eines Haus-
tieres, dessen Lebenserwartung in der Regel kiirzer als die des Menschen ist, wird
das Kind fir den Umgang mit Schmerz, Leid und Tod sensibilisiert. Das Kind
erfahrt die Endlichkeit des Lebens. Es leidet mit seinem Tierfreund, wenn es krank
oder verletzt ist. Es lernt durch den Tod des Tieres, Abschied von einem
Lebewesen zu nehmen und von ihm loszulassen. Fir viele Kinder und auch
Erwachsene ist der Tod des geliebten Haustiers nur schwer zu verarbeiten. Aber
auch die Geburt einer ganzen Geschwisterkohorte winziger Kitzchen oder die
Geburt eines Kilbchen auf einem Bauernhof gehéren zum natiirlichen Kreislauf
von Leben und Tod.*

Restimierend hierzu muss man feststellen, dass Tiere fiir Kinder Spielkamerad,
Gesprichspartner und Trostspender sind. Der junge Mensch iibt sich im Umgang

4vgl. Thor 2001, 1-4
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mit Tieren in Verantwortung, Firsorge, Ricksichtsnahme, Freundschaft und lernt
fur sein Leben.

Deshalb ist es nicht nur Aufgabe der Eltern, sondern auch der Schule, Moglich-
keiten zu schaffen, damit die Kinder eine Beziechung zu den Tieren aufbauen
konnen.

Die Legitimation einer solchen Piadagogik wird durch den Artikel 131 der
Bayerischen Verfassung untermauert in dem es heif3t:
w(1) Die Schulen sollen nicht nur Wissen und Konnen vermitteln, sondern auch Herg und
Charakter bilden.
(2) Oberste Bildungsiele sind Ebrfurcht vor Gott, Achtung vor religiéser Uberengung und vor
der Wiirde des Menschen, Selbstbeberrschung, 1 erantwortungsgefiihl und 1 erantwortungs-
frendigkeit, Hilfsbereitschaft und Aufgeschlossenbeit fiir alles Wabre, Gute und Schone und

12

Um diesem Artikel 131 aus padagogischer Sicht gerecht zu werden und um den
Kindern ein positives Verhaltnis zur Natur zu bereiten gibt es verschiedene
Ansatzmoglichkeiten, wie sie von Frau Prof. Dr. M-A. Bauml-Rossnagl angedeutet
werden. Hierbei muss die Schule, wenn sie die Kinder auf ihre Zukunft in dieser
Gesellschaft vorbereiten will, angesichts der verinderten Lebensbedingungen,
neue Wege beschreiten, die sich von der gegenwirtigen Zeitsituation untet-
scheiden. Namlich eine ,,Ganzheitliche Erziehung® mit allen Sinnen und eine
Interaktion mit der NaturS. Unter ,,Ganzheitlicher Erziehung® versteht M-A.
Bauml-Rossnagl eine Erziehung von Geist, Leib und Seele zu einer Einheit’.
Daraus resultiert aber auch ein ganzheitliches Lernen eine Wiederherstellung des
Ganzen beim Menschen d.h. eine Erziehung von Lernen mit Kopf, Herz und
Hand, aber auch Hinwenden zum Kind in seiner konkreten, es umgebenden
Umwelt. Sie zielt auf die Finsicht, dass Dinge und Phinomene in einen grof3en
Sinn- und Sachzusammenhang gebracht werden miissen, um sie begreifen zu
konnens.
Aus dem obersten Bildungs- und Verfassungsziel ,,Verantwortungsbewusstsein fiir
Natur und Umwelt wecken....*“ legitimiert sich ein lifeskill zur Verbesserung der
Beziehung Kind-Tier:
wDie Kinder sollen eine Beziehung zum Lier aufbanen konnen, um dadurch Tierliebe 3u
entwickeln und ein besseres Naturverstindnis u erlangen, d.h. sie sollen Tiere als Mitgeschipfe
mit allen Sinnen erleben und erfabren fdnnen. Dies muss sowobl im geistigen als auch
kirperlichen sowie emotionalen Bereich ermiglicht werden. <

> Verfassung des Freistaates Bayern, 71
¢ vgl. Biuml-Rossnagl 1992

7 vel. Bauml-Rossnagl 1990

8 vgl. Bauml-Rossnagl 1993

9 Hirth 2001, 111
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Um diese lifeskills weiter zu konkretisieren gibt es weiter zehn Grobuziele, die da
lauten:
,,.-.s0ll das Kind:
- Tiere verstehen und kennen lernen
- Dem Tier Achtung und Respekt (Ehrfurcht) entgegenbringen
- Freundschaft mit Tieren schlie3en
- den Tieren Aufmerksamkeit und Zuneigung widmen
- den Tieren Vertrauen schenken
- das Verhalten von Tieren abschitzen kénnen
- Angstlichkeiten gegeniiber gewissen Tierarten abbauen
- sich interaktiv mit Tieren beschiftigen
- sich in der Haustierhaltung auskennen
- ein Fehlverhalten gegentiber den Tieren vermeiden‘!?

Da Schulen meist nicht die Vorraussetzungen haben ein Tier zu halten, sind sie auf
den auBlerschulischen Lehr- und Lernort Zoo angewiesen. Wie nun die Lehrer
padagogisch-didaktisch ihren Unterricht im Zoo abhalten sollten, um die zehn
Grobziele zu erfillen, werden im Folgendem angefihrt:

3. Didaktische Umsetzungsmoglichkeiten

- Tiere verstehen und kennen lernen

Verschiedene Tierarten, z.B. Sdugetiere, Reptilien, Amphibien, Fische usw. kennen
lernen mit Hilfe von Bildern, Filmen und wenn méglich durch Interaktion. Dabei
jedem Kind ein Bild der Tierart geben, das es mit nach Hause nehmen kann.

Tiere aus Plastilin in der Gegenwart des Tieres modellieren lassen.

Betrachten und Beobachten des Tieres und auf besondere Verhaltensweisen
hinweisen.

Welches Verhalten hat ein Tier, wenn man es streichelt, futtert etc. (Im
Streichelzoo).

Das Verhalten der Tiere bet Dunkelheit beobachten (Nachtzoowanderungen).

Die gleiche Art von Tieren mehrere Tage lang beobachten (Langsschnittstudie),
auch in der Freizeit der Kinder (als Auftrag)

- Dem Tier Achtung und Respekt (Ehrfurcht) entgegenbringen

Den Kindern erkliren, dass Tiere auch Lebewesen sind, die Schmerz und Leid
empfinden. Diesen Sachverhalt in Diskussionen aufzeigen, dabei mit den Kindern
Uber den Missbrauch von Tieren in Massentierhaltungen bzw. bei medizinischen
Tierversuchen sprechen (Filme zeigen). Ebenfalls wire es sinnvoll die Arbeit der

10 Hirth 2001, 112
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Veterinar-Mediziner aufzuzeigen und auch dariiber zu sprechen, wann es sinnvoll
ist, ein Tier von seinem Leiden zu erlGsen.

Erklaren, warum wir als Mensch von unseren Mitgeschopfen abhingig sind und
inwiefern sie uns z.B. bei Krankheiten, Einsamkeit und Therapien unterstitzen.
Veranstaltungen mit Menschen, die auf ein Tier angewiesen sind, organisieren.

Die Schonheit und die Pracht einzelner Tierarten am Original (z.B. Raubkatzen,
Elefanten usw.) aufzeigen und diskutieren, um dadurch eine gewisse Ehrfurcht vor
unseren Mitgeschopfen zu wecken.

- Freundschaft mit Tieren schlie3en

Aufzeigen, was die Bedeutung von Freundschaft zwischen Tier und Mensch ist
und was daraus resultieren kann, z.B. bei der Treue eines Hundes gegentiber
seinem Herrn. Moglichkeiten schaffen, dass die Kinder auch eventuell bei ihren
geliebten Tier ubernachten koénnen.(z.B. Zoocamping) oder Kleintiere den
Kindern zur Pflege und zur Betreuung iiberlassen. Auch die Ubernahme von
Patenschaften fiir Tiere regen das innige Verhiltnis von Tier und Mensch an.

- Den Tieren Aufmerksamkeit und Zuneigung widmen

Sich interaktiv mit friedlichen Tieren beschiftigen, z.B. durch Streicheln, Spielen
und Kommunizieren im Streichelzoo. Dabei die Kinder tiber die Verhaltensweisen
und Uber die richtige Nahrungsaufnahme der Tiere informieren. Durch Zoo-
camping auch die Nihe zum Tier erleben lassen.

Dem Kind Verantwortung fur ein Tier ubertragen: z.B. einen woéchentlichen
Pflegedienst fiir ein Schultier einrichten. Jeder in der Klasse sollte diesen Pflege-
dienst tibernehmen und tber Fehlverhalten und Verbesserungen soll in der Klasse
diskutiert werden.

- Den Tieren Vertrauen schenken

Die Liebe und Treue eines Tieres gegeniiber dem Menschen anhand von
Beispielen herausarbeiten lassen: z.B. Beobachtung des Verhaltnisses zwischen
Tiere im Zoo und ihren Tierpflegern. Hier konnen auch Filme wie Lassie, Fury etc.
beitragen, wenn anschlielend ganz gezielt, tUber das Vertrauensverhiltnis von
Mensch und Tier hingewiesen wird.-In Stallungen bei harmlosen Tieren eine Art
Abenteueriibernachtung ermoglichen.-(z.B. im Schullandheim, im Zoo, auf dem
Bauernhof etc.). Durch die Pflege und das Spielen mit dem Tier auf die
Zutraulichkeit des Tieres eingehen.

- Das Verhalten von Tieren abschitzen

Die natiirlichen Feinde bestimmter Tierarten in Gruppengesprachen aufzeigen und
die Tiere bei der Futterung beobachten lassen: z.B. Fleischfresser-Pflanzenfresser,
Schlange-Hase. Das Verhalten der Tiere in freier Wildbahn bei der Nahrungs-
aufnahme bildlich vorstellen, z.B. durch Tierfilme und durch die Beobachtung am
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Original (z. B. Bienen, Frosche, Fische etc.). Erklarung von Droh-, Revier- und
Sozialverhalten der Tiere anhand ausgewahlter Beispiele, z.B. Lowe, Ameisenstaat,
Bienenstaat, Paviane, Wolfe; dies entweder durch Beobachtungen im Zoo oder
durch das Erzihlen von Tiergeschichten. Familienverhalten, Gefahren und Schutz
tir Tiere mit dem Tierpfleger bzw. Zoopadagogen besprechen. Durch abendliche
(auch tagsiiber) Beobachtungen (z.B. im Zoo, Wald, Schullandheim etc.) sollen die
Kinder das Verhalten der Tiere kennen lernen.

- Angstlichkeit gegeniiber gewissen Tieren abbauen
(z.B. bei Spinnen, Kifern, Schlangen etc.)

Spezielle Tierarten, z.B. Krabbel- und Kriechtiere studieren durch einen
Terrartumsbesuch. Erlautern, dass das Erscheinungsbild und ihr Aussehen
sekundir sind, aber dafiir auf die Notwendigkeit dieser Tiere in der Natur, und
deshalb auch fiir uns Menschen, aufmerksam machen (z.B. Spinne tétet Unge-
ziefer usw.) Bestimmte Hinweise auf die Nahrungsaufnahme und Beutejagd dieser
Tiere hinweisen. Die Kinder auch auf die Fortbewegungsart dieser Tiere hinweisen
und auch die Vorteile threr Haut bzw. Panzer erkliren (z.B. einer glatten Haut bei
der Schlange, Panzer eines Kifers). Dabei sollen sie am Modell ( z.B. einer
Schlange, Kaifer etc.) die Haut berthren koénnen und ihre Empfindungen
ausdriicken. Vorhandene Praparate solcher Tierarten mit Mikroskop und Pinzette
untersuchen lassen und auf die Mechanik ihres Fortbewegungsapparates hinweisen.

- Sich interaktiv mit Tieren beschiftigen

Die Kinder sollen durch Sinneswahrnehmungen (z.B. durch Beobachten, Horen,
Streicheln und Riechen) die Tiere verstehen und dies soll zu jeder Zeit moglich
sein, denn nur dadurch wird die Ganzheitlichkeit der Kinder geférdert. Verschie-
dene Laute der Tiere wahrnehmen (z.B. Aufzeichnungen mit einem Tonbandgerit
im Zoo oder in der freien Natur machen). Versuchen mit Tieren zu spielen und
den Tieren einen Namen geben, damit eine Kommunikation (verbal bzw.
nonverbal) zu Stande kommt.

Die Tiere pflegen (z.B. die Mihne eines Pferdes kimmen usw.) und fiittern (z.B.
mit dem Hund bei der Nahrungsaufnahme sprechen usw.) lassen.

- Sich in der Haustierhaltung auskennen

Anhand von Beispielen das Leben der Tiere auf dem Land und in der Stadt
erklaren. Haustiere sollen im Zoo bzw. aut dem Bauernhof besucht werden (z.B.
Kuh, Esel, Schwein, Hund etc.). Welche Versorgungsmoglichkeiten (vor-her
theoretisch ausarbeiten lassen) von Haustieren sind im Zoo vorhanden (z. B.
Katze, Hund, Meerschweinchen, Hamster, Zwergkaninchen usw.). Welche
Vorraussetzungen sind hierzu nétig (z.B. Stallungen, Fitterung, Fellpflege)?
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Aufzeigen der Pflichten und der Verantwortung gegentiber einem Haustier sowie
die Abhingigkeit einer Familie von einem Haustier (z.B. Urlaubsplanung etc.)
darstellen.

- Ein Fehlverhalten gegeniiber den Tieren vermeiden

Falsche und tbertriebene Tietliebe aufzeigen und die Folgen daraus diskutieren
(z.B. Gesprache mit Tierdrzten und Tierpflegern). Im Streichelzoo den Kindern
deutlich machen, wie man sich gegentiber einem Tier richtig verhalt. Durch
Diskussionen mit dem Tierarzt und Tierpfleger aufzeigen, was die Folgen eines
Fehlverhaltens gegentber den Tieren bewirken (z.B. wenn ein Tier sinnlos gequilt,
gejagt und verhatschelt wird). Erklidren, warum man einige Tierarten nicht anfassen
und reizen sollte (z.B. Klapperschlangen, Skorpione, giftice Spinnen,
Schmetterlinge etc.)!!

4. Abschlielende Gedanken

Selbstverstandlich kénnte man diese angebotenen didaktischen Vorschlige im
einzelnen noch verbessern und noch weitere Grobziele definieren, aber sie sollen
nur als Anregung fiir die Lehrer gedacht sein. Wobei hier aus piadagogischer Sicht
eine Interaktion zwischen Kind und Tier anzustreben ist, um bei den Kindern alle
Sinne anzuregen.

Wenn man die Vorteile einer Kind-Tierbeziehung erkannt hat, ist jeder Pidagoge
aufgefordert sich fir diese Beziehung einzusetzen, denn dadurch werden die
Kinder in ihrer Ganzheitlichkeit unterstiitzt. Deshalb soll es Pflicht und Aufgabe
tir jede Schule sein, sich mit diesem Lifeskill ,,Aufbau einer Kind-Tier-
Beziehung® intensiv zu befassen.

Doch leider wird in jingster Zeit dieses Thema pidagogisch absolut verkehrt
angegangen, wie das folgende Beispiel zeigen soll. In einer Ausgabe ,,Gesundheits-
erziehung und Schule der Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklarung in Kéln
(November 2002) unter dem Titel ,,Achtsamkeit und Anerkennung* versucht man
auf Seite 40 und Seite 41 den Wechsel von Perspektiven zu tiben, indem man den
Kindern zwei verschiedene Tiersprachen vermittelt.

So heil}t es unter allgemeine Merkmale der Giraffensprache:

wDie Giraffensprache macht Kommunikation leichter und angenebmer. Sie versucht, keine
Angste und Unsicherheiten 3u wecken. Sie ist gepriigt vom Bemiiben um einen achtsamen
Umgang und vom Einfiiblungsvermogen in andere und in sich selbst. Die Giraffensprache
weist vor allem folgende Merkmale anf:

- Die Giraffe zeigt, wie ihr 3umunte ist und was sie brancht. Sie hat in der Regel keine Angst
vor ihren Gefiiblen und Bediirfnissen und schamt sich nicht ihrer Gefithle. Sollte sie doch
Angst haben, dann zeigt sie dies.

Tygl. Hirth 2001, 214- 216
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An ibrer Sprache fallt eine besondere Art von Ebrlichkeit anf. Sie sagt, was in ibr vorgeht.
Sie kritisiert andere nicht pauschal und setzt sie nicht herab. Giraffen driicken sich so aus,
dass niemand sich dngstigen oder sich gar bedrobt fiiblen niuss.

Die Giraffensprache gebt davon aus, dass jeder Mensch seine Aktionen und Reaktionen frei
waéhlen  sollte .Dafiir muss dann aber auch 1V erantwortung iibernommen werden.

Handlungen gescheben in demr Bewusstsein, man konnte auch anders entscheiden, obhne
Angst oder Schuldgefiibl....

Daraus erkennt man, dass bewusst vermittelt wird, dass das Mitgeschopt Giraffe
ein gutes, braves und anstindiges Lebewesen ist.
Vergleicht man nun hierzu die allgemeinen Merkmale der Wolfssprache:

Die Wolfssprache gebirt zu einer Welt, in der beurteilt wird, was gut und was schlecht ist,
richtig oder falsch, normal oder unnormal. Sie lebt von Urteilen und Bewertungen und
klassifiziert Menschen auf Grund ihres Verbaltens. Im Mittelpunkt steht die Frage: Wer
hat Recht oder Unrecht?

In der Wolfssprache wird die 1V erantwortung auf andere geschoben. Schuld an schwierigen
Situationen haben andere, der Chef, der Lebenspartner, die Politiker, der Klassenkamerad.
Haufig redet man sich auch mit Gesetzen, Anweisungen, Regeln und 1 orschriften heraus.
Man beruft sich dann anf die von oben, das heifst auf scheinbar unveranderbare Ordnungen.
Mit der Wolfssprache gebt das Denken einber, dass Menschen Strafe oder Belohnungen
verdienen. In der Wolfssprache wird das Bise und Unnormale bestraft und das Gute und
Normale belohnt*”.

Hieraus erkennt man, dass das Tier ,,Wolf* als boses, gefuhlloses, wiitendes und
berechnendes Lebewesen dargestellt wird. Diese Feststellung wird auch noch
durch folgende Aussage untermauert:
Wlfe stehen hier fiir 1ebewesen, die nicht den Uberblick wie die Giraffen haben und iiber ein
50 grofses Herg verfiigen. Wenn Wilfe wiitend sind, dann schnappen sie u, knurren andere an
und verletzten sie in irgendeiner Weise. Wenn Wolfe Angst haben, dann verstecken sie ihre
Gefiible und sagen nicht, wie es ihnen wirklich gebt.
Eine Sprache, die mit Angsten, Enttiuschungen, Wut und Verschlossenheit einbergeht, wollen

wir jetzt die Wolfssprache nennen...

«14

Diese unwissende, kiinstlich geschaffene Bidirektionalitit von Tierarten, ist aus
padagogischer Sicht absoluter Nonsens, die nur Leuten einfallen kann, die sich am
runden Tisch zwar auskennen, aber von unseren Mitgeschépfen keine Ahnung
haben. Denn, dass der Wolf als boses, gefiihlloses und wiitendes Lebewesen
dargestellt wird, ist absolut falsch, wie das Merkblatt der Schutzgemeinschaft

12 Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklirung, Kéln, 40
13 Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklirung, Kéln, 39
14 Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklirung, Kéln, 41
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Deutsches Wild mit seinem Artikel ,Der Wolf ist Tier des Jahres

2003 konstatiert:
Die Existenz des kleinen Wolfsrudels in Deutschland ist von der Bevilkernng eber begriifst als
abgelehnt worden. 1 or allem deswegen, weil das lange vorberrschende ,,Rotkdppchen” - Syndrom
vom bosen, Menschen fressenden Wolf abgebant werden fonnte. In einer Erklirung des
sdchsischen Unnweltministerium beif§t es, die Riickkebr des Wolfes sei ,ein Zeichen fiir eine
intakte und unberiibrte Natur'. Es wird darauf verwiesen, dass fiir Menschen keine Gefabr
durch Wilfe bestebt. In den letzten 50 Jabren ist kein Fall bekannt geworden, dass in
Mittelenrapa ein Wolf einen Mensch getitet hitte.

Folglich sollten sich die verantwortlichen Padagogen doch besser kausaler und
intensiver mit unseren Mitgeschépfen beschiftigen, damit solche groben Fehler,
gerade in wissenschaftlichen Veroffentlichungen, nicht mehr passieren. Wenn sich
schon die Erzieher nicht mit unseren Mitgeschopfen auskennen, wie wollen sie
dann unseren Kindern einen Aufbau einer Beziehung zu den Mitgeschopfen
anbieten?

Zusammenfassend kann man behaupten, dass eine naturnahe Erziehung und
Bildung moglich ist, aber die hierfiir verantwortlichen Pidagogen und Lehrer
sollten sich vorher grundlichst iiber den Vorteil einer tiernahen Pidagogik
informieren.

Zum Glick gibt es einige Pidagogen, die die Forderung einer naturnahen
Erziehung in den Focus ihrer Arbeit riicken und selbst taglich Umgang mit Tieren
haben. Hierbei sei Prof. Dr. M-A. Biuml-Rossnagl erwihnt, die auch die
Forderung nach ganzheitlichen Bildungszielen immer wieder verstirkt und
versucht den Kindern die Natur mit allen Sinnen zu vermitteln.

Dem Autor dieses Artikels bleibt zu letzt nur ein Wunsch: ,, Hoffentlich denken
alle Verantwortlichen im Bildungs- und Erziehungsbereich so!*
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WALTRAUD SCHREIBER

Historisches Lernen und Lebenswelt

,Lebenswelt® gehort mit zu den Begriffen, die einem besonders leicht tber die
Lippen gehen. Jeder kennt den Begriff, viele verwenden ihn. So enthalten auch
Uberlegungen zur Optimierung von Geschichtsunterricht die Forderung, den
Lebensweltbezug des historischen Lernens zu verstirken. Dabei kann
,Lebenswelt“ sowohl auf die aktuelle Lebenswelt bezogen sein, hiufig die der
Schiiler, als auch auf historische Lebenswelten.

Beginnt man aber dariiber nachzudenken, was eigentlich mit ,,Lebenswelt der
Schiiler* gemeint ist, stellt man fest, dass von der unterstellten Verstandlichkeit des
Begritfes ,,Lebenswelt wenig tbrig bleibt. Kann man tberhaupt von ,.der
Lebenswelt® bzw. ,der Schiler” sprechen oder gibt es nicht vielmehr so viele
Lebenswelten wie Schiler? Lebt nicht sogar jeder einzelne Schiler in vielen
verschiedenen Lebenswelten?

Zur Individualisierung von Lebenswelt® und damit zur Auflésung von
,Lebenswelt“ in unterschiedlichste Lebenswelten scheint ein Gegenpol zu
existieren: Mit ,,Lebenswelt® koénnen auch allgemeingiltige Strukturmerkmale
gemeint sein. Es sind nunmehr andere Fragen, die sich stellen: In welchem
Verhiltnis steht |, Lebenswelt als Struktur® zu den ,,individuellen Lebenswelten®?
Gibt es neben der Lebenswelt noch andere Welten, die Welt der Wissenschaften
zum Beispiel oder die Welt der Schule? Und: Sind die Welt der Wissenschaften fiir
den Wissenschaftler, die Welt der Schule fiir den Schiiler nicht immer zugleich
auch deren Lebenswelt?

Solche Fragen verweisen auf die Notwendigkeit das Lebensweltverstindnis zu
klaren. Hierfiir Hilfen zu geben, ist das erste Ziel dieses Beitrags.

Das zweite Ziel ist, auf dieser Grundlage die beiden wichtigsten
geschichtsunterrichtsspezifischen Verwendungsweisen von Lebenswelt naher in
den Blick zu nehmen, also den Bezug auf die aktuelle Lebenswelt der Schiiler und
den Bezug auf vergangene Lebenswelten.

Zum dritten werden die Uberlegungen auf das Leitziel des Geschichtsunterrichts
bezogen, die historische Kompetenz der Schiiler zu fordern.

1. Grundsitzliches zur ,,Lebenswelt*

Es gibt derzeit noch keine allgemein akzeptierte Lebenswelt-Theorie. Infolge
dessen besteht auch tiber den Lebensweltbegriff keine Einigkeit, nicht innerhalb
der Wissenschaften und erst recht nicht in Bezug auf aullerwissenschaftliche
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Verwendungen. Fellmann fasst diese Beobachtung in Worte und spricht von
,Lebenswelt als ,,gelebtem Begriff*.!

1.1  Uberblick iiber zentrale Theorieansitze

Fir die theoretische Beschiftigung mit Lebenswelt werden als relevant anerkannt

und — zustimmend oder abgrenzend — diskutiert

e die Uberlegungen des Philosophen Edmund Husserl (1859-1938). Thm, dem
Begriinder der Phinomenologie, kommt unbestritten zu, den Lebensweltbegritf
in den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts, wenn nicht ,,erfunden®, so
doch wissenschaftlich ,,salonfahig* gemacht zu haben;?

e die philosophischen Weiterfihrungen der Husserlschen Auseinandersetzungen
mit Lebenswelt. Namen wie Heidegger, Schapp, Rothacker? wiren zu nennen,
mit derselben Berechtigung aber auch Merleau-Ponty, Gadamer oder Derrida,
Ricoeur und Waldenfels;

o die Uberlegungen des Soziologen Alfred Schiitz# (1899-1959) und anderer
Vertreter einer phinomenologisch, sozialwissenschaftlich  gewendeten
Soziologie;

e die Uberlegungen zu ,Sprache und Lebenswelt, wie sie wa. in der
Diskurstheorie von Bedeutung sind. Ausstrahlungskraft hatte vor allem Jirgen
Habermas®> (*1929);

o die wissenschaftstheoretischen Uberlegungen, die versuchen, die Aufbaube-
dingungen wissenschaftlicher Erkenntnis aus ihren lebensweltlichen

I Fellmann, F.:Gelebte Philosophien in Deutschland. Denkformen der ILebenswelt-
phinomenologie und der kritischen Theorie, Freiburg u.a. 1983.

2 Die Beschiftigung mit dem Husserlschen Lebensweltverstindnis auf der Basis seines zum
groBten Teil posthum publizierten Werks (,,Husserliana® Edmund Husserl. Gesammelte
Werke. Aufgrund des Nachlasses verétfentlicht in Gemeinschaft mit den Husserl-Archiven in
Koln und Freiburg/Br. vom Hussetl-Archiv Leuven 1950ff.; vgl. speziell HUA, VI: Die Kirisis
der europiischen Wissenschaften und HUA XXIX, Erginzungsband zu Kirisis; Zur
Fundierung des geschichtsdidaktischen Lebensweltbegriffes durch die Husserlsche
Phinomenologie vgl. Schreiber, W.: Neuere geschichtsdidaktische Positionen und ihr
Lebensweltbegriff. Versuch einer Prizisierung im Anschluss an die Phinomenologie Edmund
Husserls, Bochum 1995.

> Welter spricht im Hinblick auf diese drei Autoren vom ,anthropologische Anschluss an
Husserl® (Welter, R.: Der Begriff der Lebenswelt. Theorien vortheoretischer Erfahrungswelt,
Minchen 1986, S. 116-158).

4 Schutz, A./Luckmann, T.: Strukturen der Lebenswelt. Bd. 1 und 2, Frankfurt/Main 1979 und
1984. Vgl. auch Welz, F.: Kritik der Lebenswelt. Eine soziologische Auseinandersetzung mit
Edmund Husserl und Alfred Schiitz, Opladen 1996.

5 Habermas, J: Theotie des kommunikativen Handelns. Bd. 1 und 2, Frankfurt/Main 1981 und
1984; ders.: Handlungen, Sprechakte, sprachlich vermittelte Interaktion und Lebenswelt, in:
ders.: Nachmetaphysisches Denken, Frankfurt/Main 1988.
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Fundamenten aufzukliren.t Fur die Geschichtswissenschaft ist vor allem Jorn
Rusen’ anzufiuhren.

Der vorliegende Beitrag kann nicht der Ort sein, die Ansdtze ndher zu
charakterisieren, nach Gemeinsamkeiten und Abgrenzungen zu suchen, sie zu
systematisieren. Der Aufsatz geht vielmehr sehr bewusst einen Schritt zurtick und
gibt sich damit zufrieden, solche Merkmale von Lebenswelt zu umrei3en, auf die
Theorien haufig rekurrieren. Dabei wird weitgehend deskriptiv verfahren. Damit
wird eine Methode genutzt, die fir alle phinomenologischen Ansitze von
Bedeutung ist.

Auch dieses Vorgehen hat notwendig unter dem mangelnden Konsens zu Begriff
und Theorie von Lebenswelt zu leiden. Was fiir den Einen ein ,,Merkmal von
Lebenswelt ist, kann fiir den Nichsten bereits Baustein einer , Theorie von
Lebenswelt* sein. Wieder andere wiirden lieber von einem Aspekt der Alltags-,
Interessen-, Um-, Mit-, Lebensumwelt sprechen. Angesichts der gebotenen Kiirze
wird darauf verzichtet, niher auf solche Differenzen einzugehen. Streitpunkte
werden jedoch kenntlich gemacht.

1.2 Merkmale der ,,LLebenswelt*8

Lebenswelt ist vorrangig durch ihre Selbstverstindlichkeit charakterisiert. Sie ist
einfach da, als Ganzes und mit ihr auch alle Selbstverstindlichkeiten, die sie
umfasst.

1.2.1 Einhellig geht man  davon aus, dass Lebenswelt durch
,Brfahrbarkeit™ gekennzeichnet ist. Dabei sind unterschiedliche Niveaus zu
unterscheiden:

e Lebenswelt kann fur die sinnlich erfahrbare, anschauliche Welt des
konkreten, wirklichen, natiirlichen Lebens stehen, fur die Welt der Dinge
und der Menschen, die die Dinge wahrnehmen, nutzen, benutzen.

o In eciner Erweiterung koénnen unter die ,,Erfahrbarkeit von Lebens-
welt“ neben den ,tatsichlichen® auch alle , méglichen® Erfahrungen
subsumiert sein. Damit bezieht sich , Lebenswelt” dezidiert auch auf
vergangene und zukiinftige Erfahrungen.

o Im weitesten Verstindnis kann Lebenswelt fir die Welt auch der
komplexeren Erfahrungen stehen, die nur mittelbar auf das konkret

6 Gethmann, C. F.. Lebenswelt und Wissenschaft. Studien zum Verhiltnis von
Phinomenologie und Wissenschaftstheorie, Bonn 1991. Vgl. auch Ginev, D.:. Die
Mehrdimensionalitit geisteswissenschaftlicher Erfahrung, Essen 1995.

7 Rusen, J.: Historische Vernunft. Grundziige einer Historik I: Die Grundlagen der
Geschichtswissenschaft, Gottingen 1983.

8 Vgl. hierzu: Schreiber, Positionen, 1996, Kapitel 2.5, S. 350-484. Dort ausfihrliche
Literaturangaben.
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1.2.2

1.2.3

1.2.4

314

Wahrnehmbare  zuriickgreifen.  Damit  kommen  Kausalititen,
Alltagstheorien, erfahrungsgestiitzte und utopische Antizipationen,
kommunikativ konstituierte Erfahrungen, auch logische und symbolische
Gegenstinde, Kunstwerke etc. ins Spiel.

Ein zweites Merkmal von Lebenswelt ist, dass sie nicht anders als subjektiv
gegeben sein kann. ,,Jeder von uns hat seine Erscheinungen, und jedem
gelten sie als das wirklich Seiende", sagt z.B. Husserl, fir dessen phino-
menologische Beschiftigung mit Lebenswelt die subjektive Gegebenheits-
weise von zentraler Bedeutung ist. In der Subjektivitat ist der Plural von
Lebenswelt begriindet, die individuellen Lebenswelten. Jeder hat seine Welt
mit ihren je eigenen Dingen.

Obwohl kaum jemand die subjektive Determinierung der Weltsicht in Frage
stellt, wird gleichzeitig weitgehend akzeptiert, dass es die Lebenswelt auch als
den ,,alles umspannenden Horizont* gibt, als Welt, die von den verschie-
denen Subjekten nur unterschiedlich aufgefasst wird. Die Moglichkeit,
Lebenswelt als Singular, als Struktur zu verstehen, ist hierin grundgelegt.
,Lebenswelt“ gehorcht einer invarianten Typik. Husserl verdeutlicht das im
Bild von der ,,Gewohnheit™ der Lebenswelt und ihrer Dinge, ,,sich unter
typisch ahnlichen Umstinden dhnlich zu verhalten.” Im Unterschied zu den,
wie er sagt, objektivistischen Wissenschaften ist fir die Lebenswelt aber eine
eineindeutige, auf dauernde Gultigkeit ausgerichtete Bestimmbarkeit
ausgeschlossen. Die Typik der Lebenswelt befindet sich ,notwendig im
Schwanken®, anders gesagt, die ,,Gewohnheiten® der Lebenswelt, sich so
und so zu verhalten, gelten immer nur mit Einschrinkung. Sie gelten nur
solange, bis neue Erfahrungen sie nicht widerlegen. Dieser konkrete - weil
an die Erfahrung gebundene - Kausalstil ist ein Strukturmerkmal von
Lebenswelt. Ein anderes Strukturmerkmal ist ihre Raumzeitlichkeit, die
Gebundenheit der Erfahrung an Raum und Zeit; ein weiteres ihre
Geschichtlichkeit, also ihr Eingebundensein in Kontinuitit und Wandel.

Lebenswelt wird von fast allen auch als intersubjektiv geltende Welt
aufgefasst. Das leitet sich aus der Erfahrung ab, dass ,,ich® immer nur als
einer unter vielen bin, dass ,,ich“ auf andere einwirken kann, wie andere auf
mich, dass ,,wir“ gemeinsame FErfahrungen mit den Dingen der Welt
machen, dass ,,wir* uns aufeinander beziehen. Aus der Vergemeinschaftung
von Erfahrung folgt, dass Menschen, die einer Gruppe zugehéren, einander
dhnlichere Erfahrungen machen, als Menschen, die z.B. in unterschiedlichen
Riaumen oder Zeiten leben. Die Konsequenz ist, dass neben
,sunserer® Lebenswelt notwendig Lebenswelten anderer Gruppen stehen
und Lebenswelten anderer Zeiten. Lebenswelt als Lebenswelt von Gruppen
wird so erklirbar.
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1.2.5

1.2.6

Im Kontext der Intersubjektivitit von Lebenswelt ist auf zwei Aspekte
hinzuweisen: Diskutiert wird zum einen die besondere Rolle der Sprache: In
ithrem Medium, in Kommunikation erst werde der Einzelne Teil des
intersubjektiv geprigten Ganzen. Nur angedeutet werden soll der zweite
Aspekt: Die Intersubjektivitit von Lebenswelt stellt fiir Phinomenologen
ein herausgehobenes Problem dar. Sie ist nidmlich nicht durch Selbst-
beobachtung und -beschreibung zugianglich, sondern erst durch Einftihlung,
also durch den ,Schluss von mir auf alle“. Die Grenze der Empathie-
tahigkeit ist ein haufig diskutiertes und kaum zu losendes Problem. Auch im
Zusammenhang mit interkultureller Kommunikation wird es notwendig akut.

Wenig geklart ist auch das Verhaltnis von ,,LLebenswelt* zu anderen Welten.
Die Frage des Verhiltnisses zwischen lebensweltlichem und wissen-
schaftlichem Umgang mit Problemstellungen spielt dabei eine Rolle. Grob
gesprochen konnen zwei Positionen unterschieden werden. Einmal geht
man davon aus, dass der wissenschaftliche und der lebensweltliche Zugriff
strukturell=vergleichbar sind, dass sie sich also nur graduell unterscheiden,
und dass dieser Unterschied speziell in der Ausdifferenzierung der Methodik
des Umgangs begriindet liegt. Die andere Sichtweise geht von
grundsatzlichen Differenzen zwischen dem wissenschaftlichen und dem
lebensweltlichen Umgang mit Problemen aus.

Im ersten Fall sicht man wissenschaftliche Erkenntnis in der lebens-
weltlichen Erfahrung fundiert. Fur die Ergebnisse der Wissenschaft ist die
Lebenswelt dann auch das Bewahrungsfeld. Dennoch bleibt ein Unterschied
bestehen. Im Blick auf die Naturwissenschaften verdeutlicht Husserl: Die
Wissenschaften idealisieren die Lebenswelt, indem sie das ,,Schwanken des
Typischen ruhig stellen. Auf diese Weise konnen die Naturwissenschaften
Vorhersagen treffen, die ein fiir allemal giiltig sind. Die Wissenschaften
stilpen der Lebenswelt damit ein ,,Ideenkleid* tber. Bezogen auf diese
,,Jdealgestalt” entsteht das wissenschaftliche Verstindnis von Objektivitit.
Diese Objektivitait kann fiir Lebenswelt als Ganzes keine Geltung
beanspruchen. Banal gesprochen, fiir die Physik macht es keinen Unter-
schied, ob ein Stein oder ein Mensch aus dem Fenster fillt. Den
lebensweltlichen Unterschied braucht man nicht nidher zu erliutern.
Dennoch: Auch der Mensch, der fillt, kann nicht verhindern, dass er, wie
der Stein, auf dem Boden aufschligt.

Wer den lebensweltlichen und den wissenschaftlichen Umgang mit Problemen
nicht in Bezug setzt, nimmt unterschiedliche Logiken des wissenschaftlichen und
des lebensweltlichen Handelns an. Weder wird ein Fundierungsverhaltnis zwischen
Lebenswelt und Wissenschaft vorausgesetzt, noch wird davon ausgegangen, dass
Wissenschaft sich in der Lebenswelt zu bewihren habe, noch davon, dass
Wissenschaft Lebenswelt erkliren kann.
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Wer die Forderung nach Lebensweltbezug schulischen Lernens aufstellt, musste
sich Gedanken tuber den Bezug zwischen wissenschaftlichem und lebens-
weltlichem Umgang mit den ,,Gegenstinden gemacht haben.

Eine Konsequenz dieser Merkmalszuschreibungen ist, dass Lebenswelt im
,natutlichen Leben® als solche nicht ,thematisch® ist. Das heil3t, dass man sie
weder bewusst wahrnimmt, noch tber sie spricht. Man kann auch sagen, dass
Lebenswelt ,,vortheoretisch® ist. Wenn eine (wissenschaftliche) Thematisierung
von Lebenswelt versucht wird — und dazu zihlt auch das dariiber Nachdenken, ob
und wie Lebenswelt zu einem Aspekt von Unterricht zu machen ist — kann dies
erst durch ein Heraustreten aus ihren Selbstverstindlichkeiten gelingen. Mit
anderen Worten: Lebenswelt wird erst durch Reflexion bzw. Selbstreflexion
bewusst. Ergebnis solcher Reflexionen sind auch die einleitend angesprochenen
Lebenswelttheorien. Unentschieden ist, ob Lebenswelt, wenn sie durch eine
reflexive Zuwendung sichtbar gemacht wird, tiberhaupt noch ,,LLebenswelt® ist.

2.  Geschichtsunterricht und Lebenswelt

Im zweiten Teil des Aufsatzes wird versucht, aus den Uberlegungen zu Merkmalen
von Lebenswelt Gewinn fiir den Geschichtsunterricht zu ziehen. Vorab geht es
um die ,aktuelle Lebenswelt der Schiiler” als Bezugspunkt fir Geschichts-
unterricht (2.1), dann steht die Beschiftigung mit ,,vergangenen Lebenswelten® im
Zentrum (2.2). Die Trennung ist idealtypisch; de facto hat man im lebens-
weltorientierten Geschichtsunterricht stets mit Beidem zu tun.

2.1 Die aktuelle(n) Lebenswelt(en) der Schiiler als Bezugspunkt fiir
den Geschichtsunterricht

Geht man von ,,Kind und Sache® als den entscheidenden GroBlen fur Unter-
richt aus und setzt zuerst einmal den Aspekt ,,Kind*“ in den Mittelpunkt,
dann verweist die Orientierung an der aktuellen Lebenswelt der Schiiler auf
die ,,subjektiven Erfahrungen® derselben. Formulierungen wie ,,Die Kinder
da abholen, wo sie stehen®, ;) mea res agitur oder ,,etwas in den Horizont der
Schiiler riicken® stehen fur die hohe Wertschiatzung des Erfahrungsbezugs in
Pidagogik und Didaktik.

2.1.1 Erfahrungen der Kinder und Geschichtsunterricht

Verstiinde man ,,Lebenswelt der Schiler” als die Welt, in der Kinder , konkrete,
sinnliche Erfahrungen machen® (vgl. 1.2.1, Fall 1), und wollte man sich auch im
Geschichtsunterricht auf solche konkreten Erfahrungen der Kinder beziehen, so
legte man sich Fesseln an, die fiir das historische Lernen geradezu fatal waren: Es
liegt in der Natur der Sache, dass Geschichtsunterricht sich mit vergangenen
Erfahrungen beschiftigt. Zwischen den konkreten, gegenwirtigen Erfahrungen
der Schiller und den vergangenen Erfahrungen in anderen Zeiten bestehen
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notwendig Differenzen: Dies gilt auch dann, wenn scheinbar dieselben Akte
vollzogen werden. Essen, arbeiten, erschrecken, gliicklich sein unterliegen
unterschiedlichen 4ufleren® und inneren ' Rahmenbedingungen. Selbst, wenn
eigene Erfahrungen thematisiert werden, die Angst, die manche Migrantenkinder
in Kriegssituationen erfahren haben, sind die vergangenen Erfahrungen nicht
mehr aktualisierbar, nicht mehr identisch nachzuempfinden. Sie kénnen nur noch
re-konstruiert, erinnert werden.

Folglich gilt: Nutzt man unreflektiert konkrete Erfahrungen der Kinder als Zugang
zu vergangenen Erfahrungen, besteht die Gefahr, historische Phinomene zu
enthistorisieren und sie ihrer Alteritit zu entkleiden. Thr Verstehen wird erschwert,
wenn die Auswirkung der verschiedenen Zeitebenen nicht mitbedacht wird.

Erst wenn man den Erfahrungsbegrift weitet und alle ,,méglichen® Erfahrungen
einschlieB3t, also auch vergangene (vgl. 1.2.1, Fall 2), macht der Erfahrungs- und
damit der Lebensweltbezug fiir den Geschichtsunterricht Sinn. Die tatsachlich
gemachten Erfahrungen sind dann eine Teilmenge der moéglichen. Es ist Aufgabe
des Unterrichts, und zwar jedes lebensweltorientierten Unterrichts und nicht nur
des Geschichtsunterrichts, bewusst zu machen, von welchen Bedingungsgefiigen
die jeweiligen Beispiele abhingt, welche Erfahrungen man tatsiachlich selber
machen kann.

Originire Aufgabe des Geschichtsunterrichts ist es, bei diesen Uberlegungen
Zeitlichkeit (,,vergangen-gegenwirtig-zukunftig®) und Geschichtlichkeit mit zu
berticksichtigen.!! Mit ,,Geschichtlichkeit” ist der Zusammenhang zwischen den
Zeitdimensionen gemeint, der durch Kontinuitit und Wandel bestimmt ist, durch
den bewussten und unbewussten Bezug der Gegenwart und Zukunft auf den
Erfahrungsschatz der Vergangenheit.

Will man gegenwirtige und vergangene Erfahrungen in Beziehung setzen, so ist es
unerlisslich, den Kindern gentigend Zeit zu lassen, um sich die Andersartigkeit der
Rahmenbedingungen bewusst zu machen. Empirische Studien'? belegen ebenso
wie die Berichte vieler Lehrer, wie schwer Schiilern Fremdverstehen und Empathie
fallen kann. Umgekehrt kann ebenso nachgewiesen werden, dass Kinder und
Jugendliche sehr wohl in der Lage sind, die Alteritit bei ihren Beurteilungen
einzukalkulieren. Vermutlich kann der lebensweltbezogene Zugang zur

9 Gemeint sind u.a. die epochenspezifischen Bedingungen.

10 Gemeint sind u. a. die Vorerfahrungen der handelnden Subjekte.

11 Pandel, H. J.: Zur Genese narrativer Kompetenz. Empirische Untersuchungen bei Kindern
und Jugendlichen, in: Borries, B. v./Pandel, H. J. (Hg.): Zur Genese historischer Denkformen.
Qualitative und quantitative empirische Zuginge, Pfaffenweiler 1994, S. 99-121.

12Vgl. die Untersuchungen Bodo v. Borries® zum Geschichtsbewusstsein Jugendlicher, zuletzt
ders.: Jugend und Geschichte. Ein europiischer Kulturvergleich aus deutscher Sicht, Opladen
1999.
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Vergangenheit durch bewusste didaktische Auswahlentscheidungen untersttitzt
werden:

e Fine — bislang ausschliefllich durch die Unterrichtspraxis gestiitzte, aber
noch nicht durch empirische Untersuchungen abgesicherte — These ist, dass
Schiilern der Zugang zur Vergangenheit erleichtert wird, wenn Kinder und
Jugendliche die Subjekte der zu rekonstruierenden Erfahrungen sind. Bei
Unterrichtseinheiten, die sich mit der Kindheit in anderen Zeiten und
Riumen befassen, scheinen durch den Vergleich mit den eigenen
Erfahrungen Unterschiede und Parallelen erkennbar zu werden. Das
Interesse an Vergangenheit scheint erhoht zu sein, wenn Altersgenossen die
Betroffenen sind. Moglicherweise werden dabei auch die Rahmen-
bedingungen des eigenen, gegenwartigen Handelns bewusster.

e Wiederum vor allem tber Unterrichtserfahrungen belegt ist die These, dass
der Bezug auf konkrete, sinnliche Erfahrungen, die den Kindern in ihrer
gegenwartsspezifischen Form, gelaufig sind, der Zugang zur Vergangenheit
erleichtert werden kann. Schreiben mit unterschiedlichen Schreibgeriten, der
Umgang mit Krankheit, Spielen wiren Beispiele. Die Alteritait der
Rahmenbedingungen darf dabei — wie bereits betont, allerdings nicht
vernachlassigt werden. Dann aber scheint ein Reiz im Wiedererkennen zu
liegen; in der Neugierde, wie andere Menschen zu anderen Zeiten mit
,bekannten“ Erfahrungen umgegangen sind. Das eigene Tun kann als
Spiegel fir das vergangene dienen, das vergangene Leben kann der Spiegel
sein, in dem einem die Besonderheiten des eigenen sichtbar werden.

e Durch historische Exkursionen erfolgt die Verortung von Geschichte im
Lebensraum der Schiiler. Vergangenes, das als Gebaude, als Unebenheit im
Boden, als Stralenfiihrung in die Gegenwart hineinragt, hilft Gewordensein
zu erkennen oder Verinderung oder einen- Ursprung-Haben. Die durch die
Herkunft aus anderen Zeiten erklarbare Andersartigkeit kann, wie es scheint,
durch den lebensweltlichen, den regionalen Bezug leichter einsichtig
gemacht werden: Die zeitbedingte Andersartigkeit wird augenfilliger, wenn
der Raum konstant bleibt.

e Der Umgang mit Quellen, Gegenstinden, Bildern, Texten aus der Zeit, an
die man Fragen hat, kann dhnliche Wirkungen erzeugen. Die Quellen sind
Briicken, die Re-Konstruktion erst moéglich machen. In ihnen stecken
Erfahrungen von Menschen, die herausgelost werden konnen. Wahlt man
solche Erfahrungen aus, die Kindern noch zuginglich sind, bleiben die
Hiurden niedriger, als wenn man Erfahrungen auswahlt, die ithnen fern und
fremd sind (mittelalterliche Frommigkeit, Kinderleben vor der ,,Erfindung
der Kindheit”, die Bedrohung durch Bomben). Auf jeden Fall ist das
Detektivische, das in jeder Annidherung an Vergangenes steckt, der
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besondere Reiz der Geschichte. Thn gilt es den Schiilern zu ermoglichen. —
Dies ist zugleich die besondere Form der Handlungsorientierung, die im
Geschichtsunterricht moglich ist.

e Der Bezug auf komplexe, nur mittelbar sinnlich zu fundierende Erfahrungen
(vgl. 1.2.1, Fall 3) muss besonders intensiv vorbereitet werden. Dass
Menschen in andern Zeiten sich die Welt auf ganz andere Weise erklart
haben, dass ,,Hexe-Sein“ gedacht, dass diese Vorstellung aber auch
uberwunden werden konnte, ist etwas, was Schiler sich bewusst machen
miussen, um ihren Vorfahren Gerechtigkeit zu Teil werden zu lassen. Die
Schwierigkeiten, die dabei gemeistert werden mussen, haben einerseits mit
dem noch nicht sehr umfangreichen Erfahrungsschatz der Kinder und
Jugendlichen zu tun, andererseits damit, dass vergangene Bedeutungs-
zuweisungen es erforderlich machen, eine Vielzahl von Rahmenbedingungen
zu bertcksichtigen.

Stellt man in einem zweiten Anlauf nicht mehr das ,,Kind*“ und seine Erfahrungen,
sondern die ,,Sache®, in unserem Falle die Geschichte, in den Mittelpunkt, so kann
man fragen nach der Erklarungskraft von ,,Geschichte fiir die aktuelle Lebenswelt

der Schuler.

2.1.2 Erklirungskraft von ,,Geschichte* fiir die aktuelle Lebenswelt der
Schiiler

Diese Erklarungskraft liegt auch in der ,invarianten Struktur von Lebens-
welt begrindet: So verfiigt Geschichte deshalb tber ein Erklirungspotential fiir
aktuelle Lebenswelten, weil jede Lebenswelt als ganze, und jedes ihrer Phanomene,
geworden und deshalb aus ihrer Entwicklung heraus besser verstehbar ist.
Strukturell betrachtet geht es also um ,,Geschichtlichkeit als Merkmal von
Lebenswelt“. Die Schiiler sollen erkennen, dass die Beschiftigung mit
Vergangenheit ,,Orientierung fiir Gegenwart und Zukunft* bringen kann.

Eine Sonderform ist der situative Geschichtsunterricht: Er geht von gegenwartigen
Ereignissen und Situationen aus, und versucht sie durch Fragen an die
Vergangenheit besser verstehbar zu machen. Brauchtum, Gedenktage sind ebenso
Ansatzpunkte, wie Rathduser oder Kirchen, die zwar ihre Funktion seit
Jahrhunderten erhalten haben, sie aber dennoch immer wieder neu definieren oder
Stadttiirme, die heute als Cafe oder Museum eine ganz andere Funktion haben als
in threr Grunderzeit. Jorn Risen!® macht darauf aufmerksam, dass lebensweltlich
die Notwendigkeit sich fir die Zukunft orientieren zu missen der wichtigste

13 Risen, J.: Zeit und Sinn. Strategien historischen Denkens, Frankfurt 1990; ders.: Historische
Sinnbildung durch Erzihlen, in: Internationale Schulbuchforschung 18 (1996), S. 501-543,
ders.: Kann gestern besser werden? — Essays zum Bedenken der Geschichte. Berlin 2003.
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Ausloser fir die Beschiftigung mit Vergangenheit ist: Durch den Ruckgriff auf die
Erfahrungen vergangener Generationen suchen gegenwartige Menschen Hand-
lungssicherheit zu gewinnen. Durch neue Fragen an die Vergangenheit werden
neue Kontinuititslinien zur Gegenwart und Zukunft geschlagen. Geschichte ist fur
Risen deshalb ,,Sinnbildung tber Zeiterfahrungen®. Als uns bewusst wurde, wie
sehr unsere Umwelt bedroht ist, bekam Umweltgeschichte Konjunktur: Wie sind
Menschen in anderen Zeiten mit der Natur, mit threr Umwelt umgegangen? Die
zunehmende Uberalterung der Gesellschaft lisst Fragen nach dem Umgang mit
dem Altern und dem Alter in anderen Zeiten in den Raum treten. — An
lebensweltlich relevanten Beispielen kann es gelingen, den Schiilern diese lebens-
orientierende Bedeutung von Geschichte bewusst zu machen.

Lisst man die Uberlegungen zu aktuelle(n) Lebenswelt(en) der Schiiler als
Bezugspunkt fir den Geschichtsunterricht Revue passieren, so stellt man fest, dass
platte Beztige auf konkrete Erfahrungen der Schiiler, die landlautfig durchaus unter
dem Etikett Lebensweltbezug firmieren, ersetzt werden kénnen und missen durch
reflektierte Bezlige. Damit ist gemeint, die Alteritat vergangener und gegenwirtiger
Erfahrungen ebenso wahrzunehmen, wie die strukturelle Vergleichbarkeit
zwischen den Zeitdimensionen.

2.2 Die Beschiftigung mit ,,vergangenen Lebenswelten

AbschlieBend steht die Alteritit der Vergangenheit im Zentrum: Die Frage, die
sich stellt, ist, inwiefern der Lebensweltbezug die Schiiler unterstiitzen kann, das
Spezifische der Vergangenheiten zu erfassen, um somit auch zu ,,Orientierung in
der Vergangenheit® zu gelangen. In allen Unterrichtsphasen bieten sich
Moglichkeiten zum an vergangenen Lebenswelten orientierten Lernen an:

Wenn Schiiler sich — im Zuge des lehrplangemil; Vorgeschriebenen — bereits
lingere Zeit mit einer Epoche befasst haben, kann mit der Frage ,,Was war fur die
Menschen selbstverstindlich? der Blick auf damalige Lebenswelten gelenkt
werden. Die Epochenspezifik kommt in den Blick, wenn Minner- und Frauen-
rollen, wenn Geschlechterbeziige betrachtet werden, wenn nach Familien-
beziehungen gefragt wird.

Die strukturgeschichtliche Beschaftigung mit Vergangenheit hat uns zahlreiche
Beobachtungsfelder bewusst gemacht; denen mehr oder weniger deutlich
erkennbar auch ,invariante Strukturen von Lebenswelt“ zugrunde liegen:
Herrschaft, Kultur, Wirtschaft, Gesellschaft, Alltag, Umwelt, auch aufgeschlusselt
z. B. nach jung und alt sein, nach Wohnen, Arbeiten und ,nicht-Arbeiten®
(,Freizeit™), nach Religion, Ausbildung, Musik, Kunst, Literatur, Technik,
Mobilitat, Kommunikation etc..
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Im epochenspezifischen Querschnitt!* konnen die Lebenswelten verschiedener
Schichten sichtbar werden (vgl. 1.2.4 Intersubjektivitit von Lebenswelt); subjektive
Erfahrungen von Zeitgenossen koénnen aus Text- und Bildquellen entnommen
werden (vgl. 1.2.2 , Subjektivitat®). In unterschiedlich ansetzenden Lingsschnitten
konnen Lebenswelten und lebensweltliche Phinomene verglichen werden.
Bezugspunkt kann, muss nicht die Gegenwart sein; verglichen werden kénnen
auch Epochen, die bereits im Geschichtsunterricht behandelt wurden. Kontinuitit
und Wandel, die ,,Geschichtlichkeit* (vgl. 1.2.3) von Lebenswelt kommt so in den
Blick.

Wenn die ,,Alteritat” vergangener Lebenswelten im Zentrum des Interesses steht,
sind die fremden Rahmenbedingungen besonders intensiv herauszuarbeiten, die
vergleichbare Erfahrungen anderes konnotieren: ,,Unterhaltung®; , Krankheit,
,2Hochzeit”, ,Wohnen®, Religion. Das Vergleichbare (Kontinuitit) und das
Andere (Wandel) sollen auf diese Weise sichtbar werden, Erklarungsbedarf soll
bewusst werden.

Wenn man Lebenswelt nicht mit ,,Alltag unterbiirgerlicher Schichten® identifiziert,
sondern mit dem Selbstverstindlichen im Leben von Menschen in bestimmten
Raumen zu bestimmten Zeiten (vgl. 1), dann ergeben sich vielfaltige
Moéglichkeiten, durch Lebensweltbezug einen Beitrag zu leisten, um die zentralen
Aufgaben des Geschichtsunterrichts zu erfullen, namlich reflektiertes Geschichts-
bewusstsein bei den Schiilern anzubahnen und historische Kompetenzen!> zu
entwickeln.

Das soll abschlieBend an einem Konzept zur Entwicklung historischer
Kompetenzen verdeutlicht werden, an dem ich zusammen mit zahlreichen
Kollegen seit einiger Zeit arbeite: Unterschieden werden Fragekompetenz,
Methoden- und Sachkompetenz, Orientierungskompetenz. Fine Grafik ver-
deutlicht das zugrunde liegende Modell: Jeder Schiiler verfiigt tiiber Geschichts-
bewusstsein, das sich in einer je spezifischen Ausprigung von Weltverstindnis,
Selbstverstandnis und Handlungsdispositionen manifestiert Auf dieser Grundlage
erfolgt die Forderung historischer Kompetenz:

14 Michler, A.: Lingsschnitte — Heilmittel oder Ende des Geschichtsunterrichts? in Schreiber,
W.:Vom Imperium Romanum zum Global Village. Globalisierungen im Spiegel der
Geschichte, Neuried 2000, S.349-364.

15 Schreiber, W.: Entwicklung historischer Kompetenz — Das Geschichtsbewusstsein von
Grundschiilern férdern 1II, in: dies.: Erste Begegnungen mit Geschichte. Grundlagen
historischen Lernens, Neuried 22004, S. 47-112; dies.: Mit Geschichte umgehen lernen, De-
Konstruktionskompetenz aufbauen, in: dies./Mebus, S. (Hg.): Durchblicken — Dekonstruktion
von Schulbtichern. Eichstatt 2005, S. 6-16.
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Historische Kompetenz:
Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft zum reflektierten und
(selbst-)reflexiven Umgang mit Geschichte

Vorhandene Auspragungen von

Weltverstdndnis Selbstverstandnis Handlungsdisposition

Fragekompetenz

vorgegebene eigene
Fragestellungen

verstehen entwickeln

fachliche Komp;
Sach- Methoden-
kompetenz kompetenz

fachspezifische / iiber- Re- / De-
fachl. Kategorien Konstruktion

neue Fragen

Lebensweltliche BN Relevanz

Orientierungskompetenz
Re - Organisation des Geschichtshewusstseins

Um - Konstruktioeo{l Modifikation

Weltverstandnis Selbstverstandnis Handlungsdisposition

Grafik: Schreiber, Krammer, Mebus, Wilm, Zabold, auf der Grundlage von "FUER Geschichtsbewusstsein", Sep. 2004

Mit Hilfe historischer Fragen wird die historische Dimension von Welt
erschlossen, wobei Fragekompetenz nicht nur die Kompetenz umfasst, ,,selber
Fragen an die Vergangenheit zu stellen®, sondern auch die Kompetenz,
Fragestellungen anderer zu durchblicken: Der Lebensweltbezug erleichtert das
Fragen, u.a. weil (strukturelle) Uberschneidungen zwischen aktuellen und zu
rekonstruierenden Lebenswelten bestehen (vgl. 1.2.3 ,jinvariante Strukturen®),
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weil die eigenen Erfahrungen herangezogen werden konnen, um Frage-
stellungen zu entwickeln oder weil Gegenwartsbeztige zum Fragen-Stellen
motivieren.

,Methodenkompetenz* schlie3t sowohl die Fahigkeit ein, Vergangenes selbst
zu re-konstruieren, als auch die Geschichtsdarstellungen, die andere geliefert
haben, zu analysieren. Lebensweltbezug als Erfahrungsbezug kann die Entwick-
lung beider Basisoperationen unterstiitzen. Wenn von Fragen, die sich bezogen
auf die eigene Lebenswelt stellen, ausgegangen wird, konnen Schiler
exemplarisch das Suchen nach Quellen (Heuristik), deren methodisch geregelte
ErschlieBung (innere und dullere Quellenkritik), deren Interpretation und deren
Einbinden in Antworten erlernen. 1© Das De-Konstruktruieren fillt an
erfahrungsnahen und lebensweltbezogenen Beispielen leichter als an
komplexen, tber konkrete Erfahrungen nicht zuginglichen. Hier kénnen inne-
wohnende Deutungen, Legitimationsformen und Sinnbildungsmuster leichter
erfasst werden. Gerade an der Beschiftigung mit vergangenen Lebenswelten
kann deutlich gemacht werden, dass die Bilder, die in der Gegenwart von der
jeweiligen Vergangenheit prasentiert werden, nicht immer mit den empirischen
Erfahrungen damaliger Menschen iibereinstimmen

,oachkompetenz® umfasst Daten- und Faktenkenntnisse, ebenso wie die
Beherrschung von strukturierenden Grundbegriffen. Diese Kategorien konnen
tir das ,,Verstehen und Erkliren® vergangener Lebenswelten ebenso hilfreich
sein, wie fir den Umgang mit der aktuellen. Die theoriebezogenen Kategorien
erschlieBen den Umgang mit der historischen Dimension von Lebenswelt.

Im Hinblick auf die Férderung der ,,Kompetenz, Geschichte zur leben-
spraktischen Orientierung nutzen zu koénnen® sind dem Unterricht oft enge
Grenzen!” gesetzt. In der invarianten Struktur von Lebenswelt liegt aber die
Moglichkeit historischer Orientierung begrindet. Gerade an konkreten
Erfahrungen aus vergangenen Lebenswelten konnen die Schuler lernen, dass
Vergangenheit ein Spiegel sein kann, in dem die Gegenwart sich in ihrem
Sosein (das sowohl Anderssein als auch Gewordensein ist) erkennen lasst.

Lebensweltbezug, das wollte der Beitrag darstellen, ist eine Moglichkeit,
Schilern jeden Alters den Weg zur Vergangenheit und den Umgang mit
Geschichte zu etleichtern.

16 Vgl. hierzu die zahlreichen lebensweltbezogenen Bespiele in Schreiber, W. (Hg.): Erste
Begegnungen mit Geschichte. Grundlagen historischen Lernens. 2 Bde., Neuried 2004.

17 Dies gilt analog fiir alle andere handlungsorientierte Zielsetzungen, denen sich der Unterricht
stellt.
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EPILOG

Mit dem eminent humanistischen Anliegen, jene phinomenologischen Dimensio-
nen einer aktuellen Bildungsanthropologie zu erhellen, welche im Focus ethischer
Verantwortlichkeit fur zukunftstahige Bildungsprozesse bedeutsam sind, legt
meine Doktorandenrunde mit dieser Teampublikation ein beachtenswertes
Ergebnis fur die Fachdiskussion vor. Der Handlungshorizont des eigenen
padagogischen Bemiihens in Studium, Forschung, Berufsprofessionalitit und
Privatleben war gleichsam die "Interpretationsfolie" fir die reflexive Verge-
wisserung bei der Erarbeitung der einzelnen Dissertationsstudien. Deshalb spiegelt
die Zusammenstellung der Beitrige in diesem zur Fachdebatte anregenden
Sammelwerk die spezifische Intention der einzelnen Doktorandinnen und
Doktoranden wieder - sowohl in der denkerischen Axiomatik wie auch in der
handlungsbezogenen Exemplifizierung. Im argumentativen Pendeln zwischen der
logischen Begriindung und der empirischen Relevanz wurden die Rationalitit und
das Reale jeweils in subjektiver Bedeutsamkeit wahrgenommen und analysiert - die
individuelle Freiheit des Denkens als hermeneutischer Prozess wurde von mir als
betreuende "Doktormutter" durch Metastrukturen inhaltlich und forschungs-
methodisch begleitet.

* interdisziplinir gefithrter Diskurs als ""gaudium de veritate"

Forschung mit dem Ziel, komplexe Erkenntnisziele zu erhellen, bedarf einer
menschenfreundlichen Hermeneutik und einer Didaktik des Verstehens -
allerdings immer basierend auf einer soliden Kenntnis des strukturellen
,,Fonds" wissenschaftlicher Inhalte. Der erfahrene Hochschullehrer muss in
diesem Sinne versuchen, komplexe Wissenschaftsfelder und wissenschaftliche
Forschungsstrategien gleichsam in prignanten Nahaufnahmen zu prisentieren;
diese "wissenschaftlichen Nahaufnahmen" sollten dem jungen Forscher einen
nahen und initiierenden Blick auf die viel umfassenderen Konstituenten und Merk-
male der "wissenschaftlichen Grof3-Landschaft" ermd&glichen.

5 Vergessen wir anch nicht, dass die sog. "Universalitat der Wissenschaft' heute fragwiirdiger ist
denn je. Ihre Gangheit als idealer Zieltypos ist ja Zerbrochen, in die Pluralitat der
Spezialisierung  untergegangen. Die Einbeit als solche ist nur noch in der 'gewagten'
Intersubjektivitit, im Gesprich relevant, d. h. dadurch, dass der Einzelne den fragmentarischen
Sektor von Wissenschafl, auf dem er arbeitet, interpersonal durch den Dialog verantwortet.
Dieser Dialog bleibt aber unfruchtbar, wenn in ibm die Vielen, die sich begegnen, einander nicht
von je threr kulturellen Herkunft ber ernstnebmen.’

I Dieses Wissenschaftsverstindnis habe ich im Diskurs mit meinem geschitzten philoso-

phischen Doktorvater Ferdinand Ulrich handlungsleitend fiir meine wissenschaftliche
Laufbahn erarbeitet; vgl. F. Ulrich( 1999): Leben in der Einheit von Leben und Tod. Schriften
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Eine kommunikationsfahige wissenschaftliche Konzeption zu entwickeln gliickt
nur in personlich engagierter und fachinhaltlich konsequenter Entfaltung eines
dynamischen Denkprozesses, was in zahlreichen Doktorandenkolloquien mit dem
Autorenteam dieser Publikation hochst erfreulich geschah. Vielfiltige Ergebnisse
von Forschung und Praxisevaluation spiegeln dazu die einzelnen Beitrige wieder.
Sie vergegenwartigen auch den inter-disziplinar gefiihrten Diskurs in exempla-
rischen Studien und erhellen angesichts der Beliebigkeit moderner Lebensfiihrung
jene humanen Ressourcen, welche eine phinomenologisch basierte Bildungs-
anthropologie aufklirt. Modellhaft wird ein ganzheitliches Bildungswissen entfaltet,
das in der sorgsamen Korrelation von Fachexpertise entwickelt wurde und den
Diskurs anregt fiir zukunftsfahige Bildungskonzeptionen. 2

* Integration von Fachexpertise in ganzheitliches Bildungswissen

Es sind wohl die fruchtbarsten Momente im universitiren Bildungsgeschehen,
wenn Wissenschaft auch zum Erlebnis wird, das nachhaltig ,begeistert”, weil
Kognition und Emotion einander bestirken. Die sorgsame Integration von
Fachexpertise in ganzheitliches Bildungswissen durch die Korrelation von
kognitiv-emotionalen und sozialen Dimensionen der menschlichen Personlichkeit
darf vor den Toren der Universitit auch fortan nicht Halt machen. Intuition und
Logik werden in Forschungsprozessen heute als beiderseits bedeutsam anerkannt.
Das impliziert intensive Bemithungen um einen neuen, nicht einseitig analytisch
festgemachten Rationalitatsbegriff und ist besonders fiir die pidagogische
Forschung wesentlich. Menschenverstindnis, Sacherkenntnis, Umweltklarung und
Weltverstehen werden nicht durch bloBes Aneignen von Daten und Fakten aus
der sog. "Wissenschaft" aufgebaut, sondern sind immer in der Auseinandersetzung
von Menschen mit diesen Daten und Fakten und deren oft historisch bedingten
Objektstrukturen gewonnen. Der elementare Implikationszusammenhang von
wissenschaftlich methodisierter Erfahrung und subjektiver Alltagserfahrung ist
theoretisch zu analysieren, aber praktisch unauflosbar. Die Vielfalt wissenschaftlich
rationaler und anthropologisch sinnsuchender Denk- und Erscheinungsweisen des
sog. Padagogischen zu erhellen und ihren Theoriefundus weiterzuentfalten ist und

II, herausgegeben und eingeleitet von Martin Bieler und Stefan Oster. Freiburg/ Johannes
Verlag Finsiedeln, S. 238 — 338

In vorbildlicher Weise habe ich die bildungskritische Reflexion zum Wissenschaftsverstindnis
mit Frau Prof. Dr. Karolina Fahn anregungsreich fiihren koénnen, was meine hochschul-
didaktischen Lehtjahren an der Universitit Regensburg nachhaltig bereichert hat.

2 In Vollversion sind zahlreiche Dissertationsstudien erschienen in der von mir herausge-
gebenen Reihe SCHRIFTEN ZUR INTERDISZIPLINAREN BILDUNGSDIDAKTIK.
Miinchen. UTZ-Verlag; www.utzverlag.de
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bleibt eine problematische Aufgabe der Universitit.> Wenn sich Wissenschaft statt
der Menschenwiirde der Macht oder dem Kommerz oder einfach dem Erfolg
verschreibt, fillt sie einer neuen Mythisierung zum Opfer und verfehlt sie ihren
Sinn. Solange und insofern Menschen durch Computer und Roboter nicht voll
ersetzbar sind, darf die Anbindung der wissenschaftlichen Wissensgenese an die
conditio humana nicht verleugnet werden.

Angesichts der Beliebigkeit moderner Fachdebatten zum Pidagogischen legen die
Autorinnen und Autoren dieser Festschrift einen 'lebensfrohen Kranz" humaner
Alternativen zur Anregung fiir den wissenschaftlichen Diskurs vor, der die Licht-
und Schattenseiten des menschlichen Daseins weithin phinomenologisch aufzeigt.
Besonders fiir das Padagogische gilt, dass die Wirklichkeit nicht nur der
selbstbewusst handelnde, sondern immer auch der leidende Mensch ist. Jeder
subjektive Eigensinn muss deshalb in der wissenschaftlichen Theoriebildung und
alltaglichen Bildungspraxis freiheitlich verantwortet werden im Blick auf die
Einmaligkeit menschlichen Lebens inmitten seiner geschichtlichen Bedingtheiten.
In diesem Sinne bin ich als Hochschullehrerin eine wichtige Wegstrecke
zusammen mit den Doktorandinnen und Doktoranden gegangen auf dem
schmalen Pfad zwischen Intuition und Logik. Ihnen allen danke, dass sie nach
vielen Jahren des Promotionsabschlusses die Biirde auf sich aufgenommen haben,
einen Beitrag fur diese Festschrift zu ubernehmen; damit ermoglichen sie erneut
die intersubjektive Reflexion zu einer humanen Bildungspraxis im Fokus der
Theoriesuche. Ich wiinsche, dass unser Bemthen um eine menschenwtrdige
Bildungskultur einen nachhaltigen Impuls erfihrt durch die in dieser Festschrift
vorgelegten Beitrage.

Minchen, im April 2005 Maria-Anna Bauml-Rof3nagl

3 vgl. dazu das tragende Forschungsparadigma meiner Publikationen, einsehbar unter

www.paed.uni-muenchen.de/~baeuml-rossnagl; eine argumentative Zusammenschau der

cinzelnen Begrindungskontexte erfolgte in der Anthologie: Biuml-RofBnagl M.-A. (2005):
Bildungsparameter aus soziologischer Perspektive. Books on Demand (ISBN 3-8334-3314-0)

326



AUTORENVERZEICHNIS

DR. WILMA AIGNER
Geboren 1972 in Landau an der Isar. Studium der Sonderpada-
gogik an der LMU Minchen. Von 1997 bis 2002 Wissen-
schaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir Schulpadagogik (LMU
Miinchen). 2001 Promotion im Bereich der Pidagogik zum
Thema , Nichtverbal-leibliches Verhalten in der erzieherischen
Interaktion. Theoretische Grundlagenreflexion zu einer anthropo-
logisch verantwortbaren Deutung nichtverbal-leiblicher Phinome-
ne“, unter der Leitung von Prof. Dr. Dr. Dr. Z6pfl sowie Frau
Prof. Dr. Bauml-RoBnagl als Korreferentin. Veréffentlichung
2002 bei Peter Lang. Derzeit Sonderschullehrerin am Sonderpada-
gogischen Forderzentrum in Landau/Isar und Lehtbeauftragte am Lehrstuhl fir

Schulpadagogik (LMU Miinchen).

DR. STEPHANIE URSULA BERNER
Geboren 1967 in Minchen. 1995 erstes Staatsexamen Lehramt
Grundschule, 1998 zweites Staatsexamen. 2005 Promotion im
Bereich der Grundschuldidaktik an der LMU Munchen tber das
Thema ,’Emotionale Intelligenz’ als Qualitatskriterium professio-
neller Grundschularbeit. Eine Analyse einzelner Faktoren aus dem
Konstrukt ,Emotionale Intelligenz’ aus der Perspektive von
Grundschul-lehrerinnen und Grundschullehrern® unter der Leitung | W
von Frau Prof. Dr. M.-A. Biuml-RoBnagl. Seit 2000 als = ¥
Grundschullehrerin in Munchen titig. Verheiratet, drei Kinder. i

PROF. DR. KONRAD BUNDSCHUH
Prof. Dr. phil. Dr. phil. habil. Konrad Bundschuh, Allgemein- und
Sonderpidagoge, Dipl.-Psychologe, Lehrer an Regel- wund
Sonderschulen. Promotion an der Universitit Wirzburg 1973 mit
dem Thema ,,Der intelligente Schulversager®, 1984 Habilitation
(Thema: Dimensionen der Forderdiagnostik bei Kindern mit Lern-,
Verhaltens- und Entwicklungsproblemen) und Erteilung der Lehr-
befugnis fir das Fachgebiet Sonderpadagogik.. Lehrtitigkeit am
Lehrstuhl Sonderpadagogik der Universi-tit Wirzburg von 1974 bis
1993 in den Fichern Sonderpidagogik, Lern- und Geistig-
behindertenpadagogik sowie Heilpadagogische Psychologie. Seit
1993 Otrdinarius und Inhaber des Lehrstuhls fiir Verhaltens-
gestortenpadagogik u. Geistigbehindertenpadagogik am Institut fir Priventions-,
Integrations- und Rehabilitationsforschung der LMU Miinchen mit den Lehr- und
Forschungsschwerpunkten soziale und emotionale sowie geistige Entwicklung und
Lernen. Gastprofessur an der Universitit Wien und Lehrauftrag an der Universitit Basel.

327



DR. JOHANNA DICHTL

Studium Lehramt an Grundschulen. Berufliche Titigkeit als
Lehrerin. 1996 Promotion zum Dr. phil. an der LMU Miinchen mit
einer Dissertation zum Thema: ,,Die religiose Dimension im Kind*
unter der Leitung von Prof. Dr. M.-A. Bauml-RoBnagl sowie Prof.
Dr. A. Gleilner als Korreferenten. Seit 1997 wissenschaftliche
Mitarbeiterin am Lehrstuhl fur Religionspadagogik und -didaktik
des Religionsunterrichts in der Fakultat fir katholische Theologie
an der LMU Miunchen.

DR. GABRIELE GIEN

Geboren 1962. Promotion unter der Leitung von Frau Prof. M.-A.
Bauml-RoBnagl an der LMU Minchen iber das Thema
,»,Ganzheitlicher Umgang mit Kunstbildern®. Derzeit akademische
Ratin am Lehrstuhl fir Didaktik der deutschen Sprache und Literatur
in Augsburg. Arbeitsschwerpunkte: Ganzheitliche Lernprozesse,
asthetische Bildung, Kinder- und Jugendliteratur, kreatives Schreiben
sowie empirische Untersuchungen zur Entwicklung metaphorischer
Kompetenz.

DR. CHRISTA HELLMEIER
Geboren 1961 in Bingen am Rhein, 1985/87 erste und zweite
Lehramtsprifung, 2002 Promotion im Hauptfach Grundschul-
didaktik bei Frau Prof. Dr. M.-A. Biuml-Rof3nagl mit den Neben-
faichern Pidagogik und Musikdidaktik. Thema der Promotion:
,,Wandlung als piddagogisch-didaktisches Handlungsparadigma, auf-
gezeigt an symboldidaktischen Exempla zum Grundschulunter-richt
: mit besonderer Berticksichtigung musik-didaktischer Aspekte®.
B\ Seither Grundschullehrerin in Neufahrn bei Freising., Interessen-

schwerpunkte Personhchkeltsbﬂdung durch Symboldidaktik und Musik-Erziehung

PROF. DR. KARLFRIEDRICH HERB
Studium der Philosophie, vergleichenden Religionswissen-schaften
und Psychologie. 1986 Promotion zum Dr. phil. mit einer Arbeit
Uber die Rechts- und Staatsphilosophie J.-J. Rousseaus. Es folgten
Forschungsprojekte der DFG (Bonn/ Miinchen), detr Thyssen-
Stiftung (Minchen/Paris), der Volkswagen-Stiftung (Miinchen)
s Py, und des DAAD (Paris) sowie ein Aufenthalt als chercheur associé
g am Centre de Recherche en Epistémologie Appliquée (CNRS,
' Paris). Assistent am Geschwister-Scholl-Institut in Mtnchen. 1997
* Habilitation mit einer ideengeschichtlichen Untersuchung des
= neuzeitlichen Freiheitsbegriffs. Nach Gastprofessuren an den
Bundesuniversititen von Recife und Campinas (Brasilien) wurde er 2001 zum
Stiftungsprofessor fir Philosophie an der Universitit Ulm ernannt. Seit 2001
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Lehrstuhlinhaber fir Politische Philosophie und Ideengeschichte an der Universitat
Regensburg.

DR. KLAUS HIRTH
Studium der Elektrotechnik in Minchen (Dipl.-Ing.). Assistent an der
Universitit der Bundeswehr Neubiberg. Danach Wechsel an die
Fachhochschule Miinchen in den Fachbereich Elektrotechnik.
Diverse Lehrauftrige an der Fachhochschule Minchen. Von 1992-
1996 Zweitstudium der Padagogik, Philosophie und Grundschul-
didaktik an der LMU Minchen (M.A.). Anschliefend Promotion mit
dem Thema ,,Notwendigkeit und Moglichkeit der Vernetzung von
Schule und Zoo zur Operationalisierung des lifeskills. Aufbau einer
Kind-Tier-Beziehung unter Berlicksichtigung der Vorgaben der
bayerischen Lehrpline fiir die Grundschule® Miinchen: Herbert Utz, 2001 unter Prof.
Dr. Dr. Dr. H. Zopfl als Erstreferent und Prof. Dr. M-A. Bduml-Rof3nagl als
Korreferentin. Derzeit Dozent an der Fachhochschule Miinchen.

DR. HILDEGARD M. HOFFMANN
Geboren 1957. Studium des Lehramts an Grund- und Haupt- .
schulen an der Universitit Regensburg. Lehrtitigkeit an Grund-
und Hauptschulen im Landkreis Altotting. Von 1992 bis 1999
Promotionsstudium an der LMU Miinchen. Promotion zum Dr.
phil. im Jahr 1999 unter Frau Prof. Dr. Bauml-Rof3nagl und Herrn
Prof. Dr. Kasten als Zweireferenten tuber die ,,Familialen
Erziehung heute als Netzwerk von Beziehungsfaktoren. Ein
Pladoyer fir den Dialog zwischen Familie und Grundschule.
Regensburg: Roderer, 1999. Derzeit Lehrtatigkeit an einer 4
Grundschule und Lehrbeauftragte an der LMU Minchen am Institut fir Schulpadagoglk
und Grundschuldidaktik. Zu den Arbeitsschwerpunkten gehoren Erziehung, Eltern-
Kind-Beziehung, Dialog Flternhaus und Grundschule sowie soziales Lernen.

DR. CHRISTINE KANIAK-URBAN

Geboren 1939. Studium des Lehramts an Volksschulen an der
Universitat Stuttgart. Studium der Schulpsychologie. Promotion zum
Dr. phil. im Jahr 1995 mit einer Dissertation zum Thema ,,Das
seelische Immunsystem stirken® unter der Leitung von Prof. Dr. M.-
A. Biuml-RoBnagl und dem Korreferenten Prof. Dr. Rolf Oerter an
der LMU Miinchen. Verheiratet, drei Kinder. Berufliche Titigkeiten
als Psychotherapeutin in der Kinder- und Jugendpsychiatrie sowie in
der Supervision.
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DR. GYONG-SOON KiM

Geboren 1959 in Changheung in Stidkorea. 1984-1988 Studium der
Kunstpadagogik an der In-Ha-Universitit in Inchon Korea. Von
1993-1997 Studium der Kunstpiadagogik, Kunstgeschichte und
Grundschuldidaktik an der LMU Minchen. Von 1997-2001
Promotionsstudium. 2001 Promotion zum Dr. phil. mit einer
Dissertation zum Thema ,,Interdisziplinire dsthetische Erziehung im
Sach- und Kunstunterricht® unter Prof. Dr. E. Rebel und der Zweit-
gutachterin Frau Prof. Dr. M.-A. Bauml-RoBnagl an der LMU
Minchen. Austibung der kinstlerischen Tatigkeit seit dem Jahr 1988
mit Bilderausstellungen in den Jahren 1995, 1997 und 1998. Derzeit Dozentin an der
Kookmin Universitat in Studkorea. Die Schwerpunkte ihrer Forschung umfassen:
Kunstdidaktik, Kategorienbildung mit Bildern, Geschichte der Kategorienbildung,
Geschichte des integrativen Unterrichts, Didaktik der visuellen Kommunikation sowie

die Didaktik von Gunter Otto.

DR. ELVIRA KLANG

Geboren 1970. 1988/89 einjihriger Aufenthalt in Oregon, U.S.A.
1989 erlangen des High School Diplomas. Nach dem Studium der
Rechtswissenschaften, Pidagogik und Germanistik 2003 Promotion
in Grundschuldidaktik, Schulpadagogik und Neuere Deutsche
Literatur unter Prof. Dr. M.-A. Bauml-RoBnagl. Thema der
Dissertation: ,,Emotionale Intelligenz und Self-Science. Eine
curriculare ~ Herausforderung  fir die  Verbesserung  von
Schulqualitit.”, Regensburg: Roderer, 2003. Seit 1998 verheiratet mit
dem Physiker und Rechtsanwalt Alexander Klang. Mutter von zwei
Tochtern, Mia Joy, geboren 2002 und Sarah Mae, geboren 2004.

DR. CLAUDIA KLEINDIENST
' Geboren 1967 in Koln Von 1986-1990 Studium fur das Lehramt an
- Grundschulen an der erziehungswissenschaftlichen Hoch-schule in
| Rheinland-Pfalz. Von 1990-1994 Promotions-studium an der LMU
. Miunchen mit dem Hauptfach Grundschuldidaktik und den
Nebenfichern Psychologie und Pidagogik. 1994 Promotion bei Prof.
' Dr. M.-A. Bauml-RofBnag] tber das Thema ,,Ganzheitliches Héren
| als Lebenswert. Zivilisationskritische Analysen und
| lebenswertorientierte Theorieansidtze in ihrer Relevanz fiir eine
ganzheitliche Horpadagogik.” 1996 zweites Staatsexamen fur das
Lehramt an Grundschulen. Seit 2003/04 Unterricht an einer Minchner Grundschule.
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DR. PETRA MERKEL- TRINKWALDER
Geboren 1967 in Kaufbeuren (Allgiu), 1991 erste und 1993 [ <
zweite Staatsprifung als Grundschullehrerin. 1994-1997 Studium
der Psychologie mit schulpsychologischem Schwer-punkt an der
LMU Minchen. 1997 Staatspriifung im Fach Psychologie mit
schulpsychologischem Schwerpunkt, seit 1998 Schulpsychologin
im Grund- und Hauptschulbereich, 1999-2002 Teilabordnung an
das Institut fiir Schulpadagogik und Grundschuldidaktik der LMU
Miunchen mit einer Lehrtitigkeit im  Rahmen einer
Promotionsférderung, betreut durch Frau Prof. Dr. M.-A. Bauml-
RoBnagl. Abschluss der Promotion im Februar 2003 mit der Dissertation zum Thema
,Lernen als relationales Phinomen: leibanthropologische Theoreme und Entwicklung
von relationalen Beobachtungsdimensionen zur Schulein-gangsdiagnostik®. Regensburg
Roderer 2003. Seit 2002 Beratungsrektorin in der Schulpsychologie fiir den Grund- und
Hauptschulbereich. 2003 EheschlieBung mit dem Seminarrektor Herrn Heinrich
Trinkwalder.

DR. KARIN NIERLICH
Geboren 1966 in Mindelheim. 1985-1989 Studium an der LMU
Minchen fir das Lehramt an Grundschulen. 1989 erste und 1991
zweite Lehramtspriifung. 1989-1991 Lehramtsanwirterin an der
Grundschule in Minchen. 1991-1993 Mobile Reserve an einer
Volksschule. 1992-1997 Promotionsstudium. 1997 Promotion
und Veroffentlichung der Dissertation ,,Das Phinomen Engel
erfahren und verstehen: Bezugswissenschaftliche Theoriebestinde
aus Theologie, Kulturhistorie, Kunstgeschichte und Schoén-
geistiger Literatur als interpretatorische Basis fir Erfahrungs-
dokumente von Grundschulkindern zur Angelistik® (Herbert Utz
Verlag, Munchen) unter der Leitung von Prof. Dr. M.-A. Biuml-RoBnagl. Ab 1993
Verbeamtung auf Lebenszeit; 2000-2002 Konrektorin; seit 2002 Schulleiterin an der
Grundschule in Minchen.

DR. DOROTTYA RERRICH
Geboren 1955 in Budapest, Ungarn. Wahrend des Aufstandes [/ &
Flucht der Familie nach Schweden, dann Emigration in die USA.
Studium der Psychologie bei Prof. Dr. H. Keupp an der LMU
Miinchen. Berufsabschnitte in sozialwissenschaftlicher Forschung,
Frauen-Justizvollzugsanstalt Aichach und frei gestaltetem Frauen- 8
therapieprojekt bei Con Drobs e.V. 1998 Promotion und [
Veroffentlichung der Arbeit , deren ,,Doktorinvater Prof. Dr. H. ' _
Keupp und deren ,,Doktorinmutter” Prof. Dr. M.-A. Biuml- \ N X
RoBnagl waren. Die Arbeit ,,Zur Stimme finden® erschien 1998 DAl ab
bei edition reimann. Inzwischen weitere Berufsabschnitte als Legasthenie- und Dyskal-
kulietherapeutin beim Arbeitskreis Legasthenie Bayern e.V., sowie als Hortherapeutin an
der HNO-Klinik Gaertner, Bogenhausen. Derzeit in freier Praxis mit Erwachsenen und
legasthenen Kindern, sowie freiberuflich an der Munich International School titig.
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DR. WILMA SCHONAUER-SCHNEIDER

Geboren 1974 in Kosching. 1998 erstes Staatsexamen fiir das
Lehramt an Sonderschulen im Hauptfach Sprachheilpidagogik und
1999 im Erweiterungsfach Verhaltensgestortenpadagogik. 1999
Abschluss M.A. Sonderpiadagogik (Sprachheilpidagogik). Seit dem
Schuljahr 1999/2000 berufliche Titigkeit als Sonderschullehrerin an
einer Schule zur Sprachférderung in Dachau. Seit 2003 zweite
Priferin fiir miindliche Priifungen im Fach Sprachheilpidagogik im
Rahmen der ersten Staatsprifung fir das Lehramt an Sonderschulen.
Ab 2004 Abordnung an den Lehrstuhl Sprachheilpadagogik mit der
Hilfte der Arbeitszeit. 2004 Promotion an der LMU Miinchen zum Dr. phil. mit einer
Dissertation zum Thema: ,,Schulische Kooperation - ein Weg zur Integration?* unter
der Leitung von Prof. Dr. M. Grohnfeldt und dem Korreferat von Frau Prof. Dr. M.-A.
Bauml-RoBnagl.

DRr. HADUMOTH RADEGUNDIS SCHOLPP

- Geboren 1949 in Karlsruhe. Lehramtsstudium fur Grund- und
; Hauptschule. Von 1991-1994 Aufbaustudium und Staatsexamen zur
Lehrerin an Sonderschulen (Sprach- und Sehbehindertenpiadagogik)
in Heidelberg. 1996 bis 1999 Promotionsstudium zum Dr. phil. an
der LMU Minchen im Fachbereich Psychologie und Padagogik. Die
Dissertation mit dem Thema ,,Das Sehen als Medium menschlicher
Bildungsprozesse. Eine Untersuchung zu pidagogischen, didakti-
schen und therapeutischen Dimensionen des Sehens mit Schwer-
punkt im elementaren Bildungsbereich.“ wurde von Frau Prof. Dr. M.-A. Biuml-
RoB3nagl als Erstreferentin sowie Herrn Prof. Dr. W. Killermann als Zweitreferenten
betreut. Seit 1996 Fortbildungen in den Bereichen Padagogik und Sinneserfahrungen. Ab
2001 Fortbildungen (Teilnahme/Leitung) sowie Vorbereitung und Organisation weiterer
Publikationen fiir verschiedene Zielgruppen. Schwerpunkte: Sehen, Sehbedingungen und

Sehférderung im Zusammenhang mit dem Lernen.

PROF. DR. WALTRAUD SCHREIBER

Studium des Lehramts an Grund- und Hauptschulen mit
mehrjahriger  Unterrichtstitigkeit.  Zweitstudium  Geschichte.
Promotion in der Geschichtsdidaktik mit pidagogisch-philoso-
phischem Schwerpunkt bei Prof. Glaser als Hauptreferenten und
Frau Prof. Biuml-Rofinag] als Zweitreferentin sowie Herrn Prof.
Henckmann als dritten Referenten. Thema der Dissertation:
,Neuere geschichtsdidaktische Positionen und ihr Lebenswelt-
begriff. Versuch einer Prizisierung im Anschluss an die Phino-
menologie Edmund Husserls.” AnschlieBend Habilitation zu dem
zeitgeschichtlichen Thema: ,,Bildungsreform in Hessen zwischen
1967 und 1982. Die curriculare Reform der Sekundarstufe 1. Seit 1999 Professur fiir
Theorie und Didaktik der Geschichte an der Katholischen Universitat Eichstitt-
Ingolstadt. Seit 2001 Gesamtkoordinatorin des internationalen Forschungsprojekts
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FUER Geschichtsbewusstsein. Seit 2005 Koordinatorin des Forschungsprojekts
regionale historische Kulturarbeit. Aullerdem Herausgeberin zahlreicher Publikations-
reihen und Zeitschriften.

DR. INGEBORG THERESIA SCHULER
Erstes und zweites Lehramtsstudium, langjahrige Tatigkeit als >
Lehrerin und Spielleiterin, berufsbegleitender Promotionsstudien-
gang. 1999 Promotion an der LMU Minchen in Grundschuldidak-
tik, Psychologie und Pidagogik tiber das Thema ,,Zur Bedeutung
des Theater-Spielens fir die Personlichkeitsentfaltung von Grund-
schulkindern: Eine exemplarische Projektstudie zu Pedro Calderén
de la Barca ,Das groBle Welttheater™ unter Frau Prof. Dr. M.-A.
Bauml-RoBnagl und Prof. Dr. R. Oerter. 2000-2002 Titigkeit als
Konrektorin. Seit 2002 Tiatigkeit als Seminarrektorin, langjahrige
Mitwirkung bei der Lehrerfortbildung. Leitung von Lehrgingen zu Unterrichtsspiel und
Theater, Multiplikatorin fiir Moderationstechniken, Unterrichtsentwicklung, Reform der
Notengebung und Streitschlichtung.

DR. BERNHARD STALLA
Geboren 1966 in Rosenheim. Studium der Philosophie, Padagogik,
Kultur- und Sozialwissenschaften an den Universititen Eichstitt
und Minchen. Promotion zum Dr. phil. im Jahr 1998 unter Frau
Prof. Dr. Bauml-Rof3nagl als Erstreferentin und Herrn Prof. Dr.
Harten als Zweireferenten an der LMU Minchen mit dem Thema
,»Aloys Fischer (1880-1937) Biographie und Bildungstheorie. Eine
Analyse zu seinem anthropologisch-interdiszipliniren Bildungsden-
ken im Sinne eines geisteswissenschaftlichen Kontinuitatskonzeptes
tir basale Bildungsprozesse.® Munchen: Peter Lang, 1999.
Leiter des Archivs der Neuen Kinstlerkolonie Brannenburg e.V. Mitglied des
redaktionellen Beirats des Comenius-Jahrbuchs der Deutschen Comenius-Gesellschaft
e.V. Zu den Arbeitsschwerpunkten gehoren historisch-systematische Piadagogik,
Biographieforschung, Erwachsenenbildung, sowie kulturelles Lernen.

DR. EVA STEINHERR
Geboren 1963. 1988 Magister der Philosophie. 1995 Promotion in [ g8 |
Grundschuldidaktik unter der Leitung von Frau Prof. Dr. M.-A.
Bauml-RoBnagl mit einer Arbeit tUber Zeiterleben und Zeitver- {1 S
stehen bei Kindern. 1997- 2000 Mitglied der Lehrplan-Kommission | S8
Deutsch. 2000 Lehrauftrag an der Universitit Miinchen fir
Deutsch-Didaktik. Derzeit Lehrerin in Munchen. Verheiratet mit
dem Schriftsteller Ludwig Steinherr und Mutter von zwei Kindern. |
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DR. BARBARA WEBER

Geboren 1976 in Minchen. Studium der Sozialpidagogik. 2003
Promotion an der LMU Minchen mit einer Dissertation zum
Thema: ,Leib-Erleben und Korperwahrnehmung als Faktoren
beruflicher Professionalitit. Leib-phinomenologische Theoreme der
franzosischen  Intersubjektivitdtsphilosophie  (J.P.Sartre /M.
Metleau-Ponty /E.lLévinas) in kritischer Diskussion mit den
Frankfurter Korperkonzeptskalen (FKKS).“ Regensburg: Roderer,
W 2003 unter  Frau Prof. Dr. M.-A. Bauml-RoBnagl und dem
Korreferenten Prof. Dr. D. Frey. Seit 2003 Lehrbeauftragte fir Politische Philosophie an
der Universitit Regensburg sowie fiur Tanz und Philosophie an verschiedenen
Fachhochschulen. Thr wissenschaftlicher Schwerpunkt liegt derzeit im Bereich ,,Kinder
philosophieren. Auflerdem: Tinzerin, Choreographin und Schauspielerin, Regie-
assistentin und Dramaturgin fur Theater und Fernsehen sowie Lektorin und Literatin
von tanz- und kunstkritischen Texten, Poesie und Lyrik.
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Mit Blick auf die Frage nach einer ethisch verantwortlichen und
aktuell sinnvollen Bildungsanthropologie versammelt die vor-
liegende Festschrift interdisziplinare Forschungsarbeiten von
Doktorandlnnen und Kollegen von Frau Universitatsprofessor
an der Ludwig-Maximilians-Universitat Munchen Dr. Maria-
Anna Bauml-RoBnagl. :

Dabei 6ffnen philosophische, pddagogische und psychologi-
sche Ansétze aus der zeitgeméaBen Bildungstheorie als auch
handlungsorientierte Beitrdge aus der padagogischen Praxis
den Blick flr soziokulturelle und schulische Bildungsprozesse
heute.

Ausgehend von einer im weitesten Sinne ethisch-phanomeno-
logischen Forschungsmethodik steht die Forderung nach dem
Existential erzieheri-scher Begegnung und die Anerkennung
der multidimensionalen Verf-lechtungen menschlichen Lehrens
und Lernens im Mittelpunkt des ge-meinsamen Forschens.
Vor der Komplexitdt menschlichen Lebens und Lernens duir-
fen wir nicht zurtickschrecken, sie fordert eine interdisziplinar
Forschung und eine soziologische Vernetzung der Bildungs-
aktivitaten.
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