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Allgemeinbildung in der Grundschule und der Bildungsauftrag des Sach-
unterrichts

Vorbemerkungen

Liebe Kolleginnen und Kollegen, meine Damen und Herren!

Zunéchst mochte ich Thnen meinen Gliickwunsch dazu aussprechen, da3 Sie auf dieser Tagung die Gesell-
schaft fiir die Didaktik des Sachunterrichts griinden werden. Der Aufbau eines solchen kontinuierlichen Forums
zur wechselseitigen Information, zum Austausch, zur kontroversen Diskussion und zur Konsenssuche iiber For-
schung, Theoriebildung und Praxis im komplexen Feld des Sachunterrichts - der m.E., wenngleich immer noch
unzuldnglich, eigentlich mindestens durch die Doppelformel ,,Sach- und Sozialunterricht™ gekennzeichnet wer-
den sollte - war seit langem mehr als wiinschenswert, vielmehr dringend erforderlich. Denn es handelt sich,
wenn ich recht sehe, beim Sachunterricht der Grundschule um den Unterrichtsbereich, der, verglichen mit den
anderen Feldern des Grundschulunterrichts und den Féchern oder facheriibergreifenden Unterrichtsdisziplinen
aller anderen Schulstufen, den hochsten Grad an Komplexitit aufweist. Didaktik des Sachunterrichts ist daher
nach meiner Auffassung eines der schwierigsten Aufgabenfelder unter allen Fach- und Bereichsdidaktiken iiber-
haupt, wenn nicht gar das schwierigste, damit freilich, fiir anspruchsvolle Leute, auch eines der interessantesten.
Und weil Sachunterricht und die Anspriiche an eine Didaktik des Sachunterrichts so hochkomplex sind, deshalb
ist ein Diskussions- und Entwicklungsforum, wie Sie es mit Threr Gesellschaft schaffen wollen, so sehr vonné-
ten.

Wenn die Initiatoren dieser Veranstaltung mich als einen Vertreter der Allgemeinen Erziehungswissenschaft
und der Allgemeinen Didaktik nun aufgefordert haben, am Er6ffnungstage einen Vortrag zu halten, so deute ich
das als Ausdruck der Uberzeugung, daB Fach- oder Bereichsdidaktiken das Gesprich mit der Allgemeinen Di-
daktik brauchen, weil in ihnen, den Fach- und Bereichsdidaktiken selbst, implizit oder explizit immer schon
Elemente didaktischer Theorie enthalten sind, die {iber das jeweilige Fach, den jeweiligen Unterrichtsbereich
hinausweisen. Fach- und Bereichsdidaktiken kénnen nicht ausschlieBlich aus sich selbst heraus, schon gar nicht
allein aus ihrem Verhéltnis zu ihren jeweiligen sogenannten Bezugswissenschaften begriindet werden. Aller-
dings liegt mir von vornherein daran, auch die Umkehrung zu betonen: Allgemeine Didaktik ist iiberhaupt nicht
denkbar oder bleibt formal und unfruchtbar, wenn sie die Fach- und Bereichsdidaktiken nicht stindig als einen
der unverzichtbaren Quellgriinde ihres Denkens und als stdndige Erprobungs- und Korrekturfelder ihrer genera-
lisierendelzn Aussagen und Konzepte ernst nimmt. Ich habe diese Auffassung schon vor jetzt genau 30 Jahren
vertreten .

Bildungstheoretische Grundlagen

Der Titel meines Vortrages deutet an, daf3 ich nach wie vor von folgender Grundauffassung ausgehe: Ich halte es
sowohl fiir theoriegeschichtlich als auch fiir systematisch gut begriindet, nach wie vor am Bildungsbegriff als
iibergreifender Orientierungskategorie fiir pidagogisches Denken und péddagogische Praxis, zumal fiir die Didak-
tik festzuhalten. An dieser Stelle kann ich das nicht ausfiihrlicher erldutern.” Ich beschréinke mich vielmehr dar-
auf, folgendes in Erinnerung zu rufen: Der Bildungsbegriff und seine Auslegung als ,,Allgemeine Bildung* ist —
von Grundgedanken der europdischen Aufklarungsbewegung ausgehend — in der Theorie- und Realgeschichte
der Padagogik im deutschsprachigen Raum erstmalig etwa im Zeitraum zwischen 1770 und 1830/40 zu einem
Zentralbegriff padagogischer Reflexion geworden. In der Folgezeit lassen sich dann neben einer Entwicklungsli-
nie, die man im wesentlichen als Verfallsgeschichte jenes ,klassischen* Bildungsbegriffs bezeichnen muf3, auch
Versuche des Weiterdenkens der urspriinglichen Denkimpulse beobachten, in unserem Jahrhundert vor allem in
der Geisteswissenschaftlichen Pddagogik vor und nach der Zeit nationalsozialistischer Herrschaft.

! Vgl. meinen Aufsatz ,,Das Problem der Didaktik* (Klafki 1963), bes. S. 26 ff — Zum derzeitigen Problemstand vgl. Klafki 1993

2 Vgl. dazu ausfiihrlicher die beiden ersten Abhandlungen meiner ,,Neuen Studien zur Bildungstheorie und Didaktik — ZeitgemiBe Allge-
meinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik” (Klafki 1991a): ,,Die Bedeutung der klassischen Bildungstheorien fiir ein zeitgemiBes
Konzept allgemeiner Bildung® und ,,Grundziige eines neuen Allgemeinbildungskonzepts. Im Zentrum: Epochaltypische Schliisselprobleme.
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Nun galt man in den letzten zweieinhalb Jahrzehnten, wenn man jene Ansitze weiterzuverfolgen versuchte,
etlichen Zeit- und Zunftgenossen allerdings als historisch etwas zuriickgeblieben. Hier zeichnen sich seit einigen
Jahren offensichtlich Wandlungsprozesse ab. Gewill kann es nicht darum gehen, die klassischen Bildungskon-
zepte unhistorisch und unkritisch einfach fortschreiben zu wollen. Es gilt vielmehr, sie konstruktiv auf die Be-
dingungen und Moglichkeiten unserer Zeit hin weiterzudenken und dabei auch die Grenzen der ,.klassischen®
Vordenker zu iiberwinden, etwa die Schwichen jener Theorien hinsichtlich der Analyse des Zusammenhanges
zwischen Bildung und politisch-gesellschaftlichen Verhéltnissen oder die einseitige Konzentration der bildungs-
theoretischen Klassiker auf die ménnliche Halfte der Menschheit.

Im Sinne der kritischen und konstruktiven Ankniipfung an das aufklérerische und das klassische Bildungs-
denken lege ich den Begriff der Bildung als Allgemeinbildung bzw. allgemeine Bildung heute in zweifacher
Dimensionierung aus, und zwar fiir alle Bildungsstufen, von der vorschulischen Erziehung und der Grundschule
bis zur Erwachsenenbildung:

In einer ersten Dimension muf3 Allgemeinbildung heute m.E. als Zusammenhang von Selbstbestimmungs-,
Mitbestimmungs- und Solidarititsfahigkeit ausgelegt werden:

e als Fahigkeit zur Selbstbestimmung jedes einzelnen iiber seine individuellen Lebensbeziehungen und
Sinndeutungen zwischenmenschlicher, beruflicher, ethischer, religioser Art;

e als Mitbestimmungsfahigkeit, insofern jede und jeder Anspruch, Mdglichkeit und Verantwortung fiir
die Gestaltung unserer gemeinsamen kulturellen, gesellschaftlichen und politischen Verhéltnisse hat;

e als Solidaritdtsfahigkeit, insofern der eigene Anspruch auf Selbst- und Mitbestimmung nur gerechtfer-
tigt werden kann, wenn er nicht nur mit der Anerkennung, sondern mit dem Einsatz fiir diejenigen und
dem Zusammenschlufl mit ihnen verbunden ist, denen eben solche Selbst- und Mitbestimmungsmog-
lichkeiten aufgrund gesellschaftlicher Verhiltnisse, Unterprivilegierung, politischer Einschrankungen
oder Unterdriickungen vorenthalten oder begrenzt werden.

Auch in der zweiten Dimension ergibt sich eine Bedeutungsdifferenzierung dreifacher Art. Bildung muf3 ver-
standen werden

e als Bildung fiir alle; die Grundschule und die Gesamtschule sind, schulorganisatorisch gesehen, bislang
die konsequentesten Formen der Anndherung an dieses Prinzip;

e als Bildung im Medium des Allgemeinen, d.h. als Aneignung der die Menschen gemeinsam angehen-
den Frage- und Problemstellungen ihrer geschichtlich gewordenen Gegenwart und der sich abzeichnen-
den Zukunft sowie als Auseinandersetzung mit diesen gemeinsamen Aufgaben und Problemen und den
in ihnen steckenden Gefahren und Mdglichkeiten;

e als Bildung in allen Grunddimensionen menschlicher Interessen und Féahigkeiten, also
- der kognitiven Moglichkeiten,

- der handwerklich-technischen Produktivitét,

- der Ausbildung zwischenmenschlicher Beziehungsmoglichkeiten, m.a.W.: der Sozialitit des Men-

schen,

- der dsthetischen Wahrnehmungs-, Gestaltungs- und Urteilsfahigkeit,

- schlieBlich und nicht zuletzt der ethischen und politischen Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit.
Ich unterstreiche noch einmal: Dieses Bildungsverstdndnis miiite m.E. auch als Orientierungsmafstab fiir die
Grundschule und damit fiir die Grundschuldidaktik anerkannt werden. Ich halte es also fiir moglich und fiir not-
wendig, eine Vorstellung von kindlicher Bildung — hier speziell im Blick auf das Grundschulalter — zu entwi-
ckeln, m.a.W. eine Vorstellung von jenen Moglichkeiten des Welt- und des Selbstverstehens und einer darauf
gestiitzten Handlungsfahigkeit, die heutige Kinder unter den Bedingungen unserer Zeit und im Blick auf die
vorhersehbare Zukunft mit angemessener padagogischer Hilfe entwickeln kénnen und entwickeln sollten und die
ihnen die weitere Entwicklung auf nachfolgenden Bildungsstufen offenhalten, Selbstversténdlich ist diese Auf-
fassung nur haltbar, wenn gezeigt werden kann, dafl und wie jene allgemeinen Bestimmungen auf die Bedingun-
gen von Kindern des Grundschulalters hin ausgelegt werden kdnnen: zum einen auf die aktuellen Erfahrungen,
Bediirfnisse und Interessen von Grundschulkindern, zum anderen auf die potentiellen Entwicklungsmdglichkei-
ten innerhalb dieser Stufe’.

Insofern die Forderung so verstandener Bildungsprozesse durch Schulen zugleich ein rechtsgiiltiger Anspruch
jedes Kindes in unserer Gesellschaft und eine verbindliche Anforderung ist und insofern die Grundschulphase
eine Stufe der padagogisch unterstiitzten Gesamtentwicklung aller Kinder darstellt oder darstellen sollte, die von
den Kindern als in sich selbst sinnvoll und zugleich als Zugang zu weiteren Bildungsstufen erfahren werden
kann, darf man sie treffend auch als ,,Anfang der Allgemeinbildung* (Glockel 1988, S. 18) bezeichnen oder als
Stufe der ,,Grundbildung bzw. der ,,grundlegenden Bildung®“, so schon in einem der Begriindungsdokumente
der Allgemeinen deutschen Grundschule (vgl. PreuBische Richtlinien fiir die Grundschule (1921) zit. nach Reble
1971, S. 527f.) und bis heute hin immer wieder, beispielsweise bei Ilse Lichtenstein-Rother (Rother 1980, S.

3 Vgl. dazu auch meinen Aufsatz ,,Aufgaben der Grundschule und der Grundschulreform* (Klafki 1986).
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185-195) oder, um im hier versammelten Kreise zu bleiben, bei Walter Kéhnlein (Kohnlein 1990, S. 40-60) und
etlichen anderen Autoren.

Solche Bestimmungen weisen implizit oder explizit auf eine polare Beziehung hin, angesichts derer wir unse-
re padagogischen Aufgaben in Angriff nehmen miissen. Schleiermacher hat diese Polaritit von Gegenwarts- und
Zukunftsbezug im padagogischen Handeln, verstanden als Hilfe zum selbsttétigen Vollzug bildenden Lernens,
zum erstenmal in der Geschichte der padagogischen Theorie prézis formuliert. Ich zitiere aus seinen pddagogi-
schen Vorlesungen des Jahres 1826: ,,Die Lebenstitigkeit, die ihre Beziehung auf die Zukunft hat, muf3 zugleich
auch ihre Befriedigung in der Gegenwart haben; so muf} auch jeder pddagogische Moment, der als solcher seine
Beziehung auf die Zukunft hat, zugleich auch Befriedigung sein fiir den Menschen, wie er gerade ist. Je mehr
sich beides durchdringt, um so sittlich vollkommener ist die padagogische Tatigkeit. Es wird sich aber beides
desto mehr durchdringen, je weniger das eine dem anderen aufgeopfert wird.* (Schleiermacher 1957, S. 48)

Natiirlich kann ich in diesem Vortrag nur ausgewéhlte Aspekte einer Bildungskonzeption fiir eine gegen-
warts- und zukunftsorientierte Grundschule und in diesem Rahmen einige Uberlegungen iiber Bildungsaufgaben
des Sachunterrichts entwickeln. Dabei beanspruche ich grofitenteils nicht, besonders originell zu sein. In meine
Erwégungen sind viele Anregungen und Argumente anderer Autorinnen und Autoren, die fiir Grundschulfragen
und zumal fiir den Fragenkreis der Didaktik des Sachunterrichts gewill kompetenter sind als ich, eingegangen,
und ich bitte Sie zu entschuldigen, wenn ich, schon aus Zeitgriinden, nur ab und an auf die Arbeiten solcher
Kolleginnen und Kollegen hinweisen kann. Schlielich: Je mehr Gesichtspunkte ich in meiner Argumentation
anspreche, die Sie als Elemente eines bereits weithin erreichten, gut begriindeten Konsenses unter den Grund-
schulpddagoginnen und -pddagogen und den Vertreterinnen und Vertretern der Sachunterrichtsdidaktik einschét-
zen, um so lieber soll es mir sein.

Zwei psychosoziale Voransetzungen

Ich mdchte zunichst zwei psycho-soziale Voraussetzungen hervorheben, die in den folgenden Gedankengang
eingehen.

Erstens: Schule und Unterricht — und selbstverstindlich auch die Arbeit in der Grundschule — sind unaus-
weichlich von gesellschaftlichen Faktoren gepréigt und auf sie bezogen, und Kinder und Lehrer sind in dem, was
sie an Moglichkeiten, Schwierigkeiten, Féhigkeiten, Interessen und Problemen in der Schule zeigen, immer
schon durch einen gesellschaftlich bedingten Sozialisationsprozefl beeinflult - nicht unausweichlich determi-
niert, aber eben doch zunichst einmal vorgepragt, und sie werden weiterhin dadurch geprégt. Jeder Versuch also,
Kinder in schulischen Lernprozessen zu fordern, muf} ihre schon mitgebrachte Gesellschaftlichkeit beriicksichti-
gen, so insbesondere auch ihre sozial bedingt unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen und ihre Beeinflus-
sung durch eine von starken Reizen gekennzeichnete Lebenswelt: durch den Verkehr, das Fernsehen und andere
Massenmedien, durch zahlreiche Konsumreize usf., meistens bei gleichzeitigem Mangel an kindgeméBen, freien
Spielrdumen i.w.S.d.W.

Zweitens: Kinder leben — mindestens in unserer Zeit — viel weniger naiv, in harmonischer Einheit mit ihrer
gegensténdlichen und sozialen Umwelt und viel weniger in einer noch undifferenzierten Einheit ihrer kognitiven,
emotionalen, praktischen und sozialen Moglichkeiten, als das im klassisch-reformpaddagogischen Bild vom
Grundschuldkind zum Ausdruck kam. Die verschiedenen Dimensionen der kindlichen Personlichkeit haben sich
meistens bereits zu differenzieren begonnen, und sie stehen oft in Spannung zueinander, offenbaren Widersprii-
che und Unstimmigkeiten. In einem kleinen Beispiel verdeutlicht: Man kann mit Kindern dieses Alters z.T. auf
beachtlich differenziertem Niveau liber Aggressionen, ihre Erscheinungsformen, Anldsse und mdgliche Ursa-
chen sprechen, aber das bedeutet keineswegs zugleich, daf3 sie ihre eigenen Aggressionen bereits praktisch zu
beherrschen vermogen, und sie wissen oft um diese Diskrepanz. (Am Rande: Ist das bei uns Erwachsenen ei-
gentlich prinzipiell anders?)

Die eben angesprochene Erkenntnis bedeutet einerseits, da3 Kinder heute wahrscheinlich vielfach kognitiv
anspruchsvoller gefordert und gefordert werden kdnnen, als man das frither annahm, daf3 ihnen Widerspruchser-
fahrungen die Anbahnung von kritischer Reflexion, wenn sie anhand konkreter Beispiele und in angemessenen
Verarbeitungs- und Ausdrucksformen erfolgt, moglich machen, dal3 es aber zugleich schwieriger geworden ist,
den Kindern dazu zu verhelfen, ihre Mdglichkeiten und Bediirfnisse in den verschiedenen Féhigkeitsdimensio-
nen immer wieder in eine auch sie selbst befriedigende Balance bringen zu konnen. Solche Schwierigkeiten sind
den Kindern natiirlich nicht als Schuld anzurechnen, und sie sind auch nicht, wie manche konservativen Zeit-
und Erziehungskritiker uns weismachen wollen, Folge allzu liberaler oder laxer Erziehung. Jene Schwierigkeiten
resultieren daraus, dafl unsere Kinder — wie wir — in einer komplexen, von etlichen Widerspriichen, z.T. hohen
Anforderungen, starken externen Reizen und angsterzeugenden Krisen gekennzeichneten Welt aufwachsen.

Jedenfalls wire es illusorisch, Grundschule heute als Modell einer heilen Kinderwelt, einer pidagogischen
Kinderprovinz, eines abgesonderten Kindheitsschutzraumes gestalten zu wollen. Und dennoch sollte sie ein
kindgeméBer Erfahrungsraum sein, ein Raum, in dem sie lernen kénnen, mitgebrachte Erfahrungen zu verarbei-
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ten, neue Gegenstands- und Sozialerfahrungen innerhalb und auflerhalb des Schulraumes zu gewinnen und zu
bedenken, vielseitiges Konnen zu entwickeln, Anfinge einer offenen, realistisch-kritischen, vom Vertrauen in
die eigenen Entwicklungsmdoglichkeiten getragenen und handlungsbezogenen Einstellung zu den Gegenstinden
und Phénomenen, den Menschen und den Verhéltnissen ihres Erfahrungsraumes aufzubauen.

Konsequenzen aus dem bildungstheoretischen Ansatz fiir die Richtliniengestaltung:

Die erste Orientierungsdimension eines zeitgemiiflen Sachunterrichts: Epochaltypische Schliisselprobleme
Zum damit umschriebenen Fragenkomplex méchte ich im folgenden einige Uberlegungen und Thesen vortragen.
Zunichst umreife ich einen lehrplantheoretischen Argumentationsgang.

An fritherer Stelle meines Vortrages habe ich drei generelle Bestimmungen eines zeitgeméfBen und zukunfts-
bezogenen Begriffs allgemeiner Bildung genannt. An die zweite und dritte Bestimmung kniipfe ich nun an. Denn
sie enthalten — so meine erste These — die beiden Leitprinzipien auch fiir die inhaltliche Strukturierung des
Sachunterrichts der Grundschule.

An dieser Stelle muB ich eine Zwischenbemerkung einschieben: Ich bitte Sie, das Befremden zunéchst einmal
auszuhalten, das sich vermutlich angesichts des Anspruchs- und Abstraktionsniveaus einstellen wird, auf dem
ich in einem ersten Argumentationsschritt die folgenden Aussagen formulieren muf3; es geht ja um tibergreifende
Zielperspektiven, und man mufl die Notwendigkeit immer implizit mitdenken, daB3 diese Perspektiven in eine
didaktisch reflektierte Folge von Stufen iibersetzt werden miissen, an deren Anfang die Bildungsstufe des
Grundschulkindes steht.

Die zweite jener generellen Bestimmungen eines neuen Allgemeinbildungsbegriffs — Bildung im Medium des
Allgemeinen — bedeutet, ein BewuBtsein von zentralen Problemen der Gegenwart und, soweit voraussehbar, der
Zukunft zu gewinnen, Einsicht in die Mitverantwortlichkeit aller angesichts solcher Probleme und Bereitschaft,
an ihrer Bewiltigung mitzuwirken. Abkiirzend kann man von der Konzentration auf epochaltypische Schliissel-
probleme unserer Gegenwart und der vermutlichen Zukunft sprechen.

Ein AufriB solcher Schliisselprobleme wiirde so etwas wie eine ,,Theorie des gegenwértigen Zeitalters und
seiner Potenzen und Risiken im Hinblick auf die Zukunft* erfordern. Hier miissen einige, freilich zentrale Bei-
spiele geniigen. Ich bedauere, sie hier nur jeweils ganz kurz bezeichnen zu kdnnen, ohne wenigstens erste Schrit-
te einer genaueren Analyse anzudeuten.” Die Reihenfolge, in der ich die Beispiele nenne, ist nicht als Rangfolge
gemeint.

Als erstes Schliisselproblem nenne ich die Frage von Krieg und Frieden angesichts der nach wie vor ungeheu-
ren Vernichtungspotentiale der ABC-Waffen, aber auch konventioneller Waffensysteme. Friedenserziehung als
kritische BewuBtseinsbildung und als Anbahnung entsprechender Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit wird
eine langfristige pddagogische Aufgabe bleiben.

Ein zweites Schliisselproblem ist die Umweltfrage oder die 6kologische Frage, d.h. die heute mit Recht viel-
diskutierte und wiederum in globalem Mafstab zu durchdenkende Frage nach Zerstérung oder Erhaltung der
natiirlichen Grundlagen menschlicher Existenz und damit nach der Verantwortbarkeit und der Kontrollierbarkeit
der wissenschaftlich-technologischen Entwicklung.

Die beiden bisher genannten Schliisselprobleme sind vielfach und wechselseitig verflochten mit einem dritten
Problemkreis: dem rapiden Wachstum der Weltbevolkerung, wobei dieses Wachstum fast ausschlie8lich durch
exponentiell zunehmende Geburtenraten gerade in den am wenigsten entwickelten, den drmsten Léndern der
Welt, bedingt ist.

Ein viertes, nach wie vor unbewiltigtes Zentralproblem stellt die gesellschaftlich produzierte Ungleichheit
dar, und zwar zum einen innerhalb unserer und anderer Gesellschaften als Ungleichheit

e zwischen sozialen Klassen und Schichten,
zwischen Mannern und Frauen,
zwischen behinderten und nicht-behinderten Menschen,
zwischen Menschen, die einen Arbeitsplatz haben, und denen, fiir die das nicht gilt,
zwischen Auslédndern und der einheimischen Bevolkerung, aber auch zwischen verschiedenen Volks-
gruppen einer Nation, positiv formuliert: es geht um die Aufgabe multi- und interkultureller Erziehung;
zum anderen geht es um die Ungleichheit in internationaler Perspektive; das eklatanteste Beispiel dafiir ist das
Macht- und Wohlstands-Ungleichgewicht zwischen sogenannten entwickelten und wenig entwickelten Landern.

Ein fiinftes Schliisselproblem bilden die Gefahren und die Moglichkeiten der neuen technischen Steuerungs-,
Informations- und Kommunikationsmedien im Hinblick auf die Weiterentwicklung des Produktionssystems, der
Arbeitsteilung oder aber ihrer schrittweisen Zuriicknahme, der moglichen Vernichtung von Arbeitspldtzen durch
eine ausschlieBlich 6konomisch-technisch verstandene ,,Rationalisierung®, der Folgen fiir verdnderte Anforde-
rungen an Basis- und Spezialqualifikationen, fiir die Verdnderung des Freizeitbereichs und der zwischenmensch-

* Vgl. ausfiihrlicher die in Anm. 2 genannte Abhandlung ,,Grundziige eines neuen Allgemeinbildungskonzepts...* (Klafki 1991a)
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lichen Kommunikationsbeziehungen. Wir brauchen in einem zukunftsorientierten Bildungssystem auf allen
Schulstufen und in allen Schulformen eine gestufte, kritische informations- und kommunikationstechnologische
Grundbildung als Moment einer neuen Allgemeinbildung; ,.kritisch®, d.h. so, daf die Einfithrung in die Nutzung
und in ein elementarisiertes Verstindnis der modernen, elektronisch arbeitenden Kommunikations-, Informati-
ons- und Steuerungsmedien immer mit der Reflexion tiber ihre Wirkungen auf die sie benutzenden Menschen,
auf die mdglichen sozialen Folgen des Einsatzes solcher Medien und auf den moglichen Mi3brauch verbunden
werden.

Schlieflich nenne ich ein sechstes Schliisselproblem, bei dem die Subjektivitdt des einzelnen und das Phéno-
men der Ich-Du-Beziehungen ins Zentrum der Betrachtung riicken, die Erfahrung der Liebe, der menschlichen
Sexualitét, des Verhiltnisses zwischen den Geschlechtern — jeweils in der Spannung zwischen individuellem
Gliicksanspruch, zwischenmenschlicher Verantwortung und der Anerkennung des bzw. der jeweiligen Anderen.

Mein Vorschlag, die Orientierung an solchen epochaltypischen Schliisselproblemen als eine der zentralen in-
haltlichen Dimensionen einer zeitgeméBen Allgemeinbildungskonzeption auch fiir die Grundschule und hier in
besonderem Mafe fiir den sogenannten Sachunterricht zu betrachten und sie auf ihre curricularen, methodischen
und unterrichtsorganisatorischen Konsequenzen hin durchzuarbeiten, bedarf noch einiger Erlduterungen.

Zunichst: Sicherlich umschreibt meine Aufzidhlung von sechs Fragenkomplexen noch keinen vollstindigen
Katalog der Schliisselprobleme, die fiir jene historische Epoche, in der wir stehen und in die heutige Kinder und
Jugendliche hineinwachsen, konstitutiv sind. Aber die Anzahl solcher Schliisselprobleme ist doch keineswegs
beliebig erweiterbar, sofern man das Kriterium beachtet, dall es sich um epochaltypische Strukturprobleme von
gesamtgesellschaftlicher, meistens iibernationaler bzw. weltumspannender Bedeutung handelt, die gleichwohl
jeden einzelnen zentral betreffen. Mit dem Stichwort ,,epochaltypisch® wird zugleich angedeutet, daf es sich um
einen in die Zukunft hinein wandelbaren Problemkanon handelt. Jedoch darf der Vorschlag keinesfalls als Pla-
doyer fiir das Bemiihen um ,,Aktualitit” im gingigen, vordergriindigen Wortsinne mifverstanden werden. ,,Ak-
tuell“ ist heute dieses, morgen jenes; darum geht es hier wahrlich nicht!

Nun setze ich hei meinem Vorschlag voraus, dal ein weitgehender Konsens iiber die gravierende Bedeutung
solcher Schliisselprobleme diskursiv — z.B. in der didaktischen Diskussion oder in Curriculumkommissionen —
erarbeitet werden kann, nicht aber, da3 das auch hinsichtlich der Wege zur Losung solcher Probleme von vorn-
herein notwendig ist. Im Hinblick auf die Frage der Losungswege ist vielmehr zu betonen: Zur bildenden Ausei-
nandersetzung gehort zentral die — an exemplarischen Beispielen zu erarbeitende — Einsicht, dafl und warum die
Frage nach Losungen der grolen Gegenwarts- und Zukunftsprobleme verschiedene Antworten ermoglicht, tiber
deren Geltungsgrad freilich selbst, auch im Unterricht, rational diskutiert werden muB.

Implizit habe ich in meinen bisherigen Aussagen bereits die Antwort auf eine naheliegende Frage angedeutet,
auf die Frage ndmlich: Sind jene Fragen, die mit den Schliisselproblemen aufgeworfen werden, nicht Erwachse-
nenprobleme, liegen sie nicht jenseits des Fragen- und Interessenhorizonts von Kindern des Grundschulalters?
Die Frage zu bejahen hiele m.E., erstens die Lebensrealitét heutiger Kinder zu verkennen, zweitens aber die
polare Beziehung von Gegenwart und Zukunftsbezug im Bildungsprozefl und im piddagogisch verantwortlichen
Handeln auf3er acht zu lassen. Betroffen sind Kinder heute von allen genannten Schliisselproblemen allemal, teils
direkt, teils indirekt. Und selbst dann, wenn sie eben diesen Tatbestand noch nicht selbst formulieren kénnen
oder konnten oder als vermeintlich selbstverstindlich oder als unbeeinflulbares Schicksal hinnehmen wiirden —
Umweltzerstorung, Hunger in den Entwicklungslandern, Kriege, Arbeitslosigkeit bestimmter Menschen und
Menschengruppen, Vorurteile gegeniiber Menschen anderer Kulturen, anderer Hautfarbe usf., naive Technikbe-
geisterung —: Schule hat immer auch den Auftrag, Aufklarung {iber noch nicht BewuBtgewordenes, noch Unbe-
fragtes, noch vermeintlich Selbstverstindliches zu leisten, sofern daraus Folgen fiir heutiges und spéteres Han-
deln, vor allem Folgen fiir andere Menschen resultieren oder resultieren kdnnen. Gewil3, Schule ist dabei an die
kognitiven, die emotionalen und die moralischen Verstehens- und Verarbeitungsmoglichkeiten der jeweiligen
Entwicklungsstufe gebunden.

Nun gibt es in der Grundschul- und der Sachunterrichtspraxis und in der entsprechenden Literatur der letzten
10 bis 15 Jahre bereits eine erhebliche Anzahl von iiberzeugenden Exempeln, wie Grundschulkinder sich im
Zusammenspiel von kognitiven, emotionalen und handelnden Umgangs- und Zugangsweisen mit Schliisselprob-
lemen der genannten Art bzw. mit wesentlichen Teilaspekten solcher Schliisselprobleme auseinandersetzen kon-
nen. Ich erinnere z.B. an die eindrucksvolle Serie von Beitrdgen zur Dritte-Welt-Situation in der Zeitschrift
,»Grundschule“ oder an die bereits zahlreichen Bespiele zur Einfiihrung in die Umweltproblematik, beides Bei-
spielbereiche, in denen vielfach auch schon die Schrittfolge vom Wahrnehmen von Problemen iiber erste Stufen
des kognitiven Begreifens bis zu kindgeméfien Handlungsformen durchgehalten worden ist. Wieweit es fiir an-
dere Schliisselprobleme bereits Beispiele fiir grundschulgeméBe Zugénge gibt, z.B. fiir die Problematik der un-
beabsichtigten Folgen technischer Entwicklungen, vermag ich nicht zu sagen; Sie tiberschauen das wahrschein-
lich besser.

Was ich mit der Einfiihrung in konstitutive Teilaspekte eines Schliisselproblems meine, will ich noch kurz am
Beispiel der Frage von Krieg und Frieden verdeutlichen. Wenn ich recht sehe, so ergibt eine kategoriale Prob-
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lemanalyse, daf3 dieser Fragenkomplex mindestens drei Aspekte in sich birgt: Es geht zum einen um die Frage
nach makrosoziologischen und makropolitischen Ursachen von Friedensgefdhrdung oder aktuellen Kriegshand-
lungen, d.h. um 6konomische Interessen als mogliche Kriegsursachen, nationalistisch oder rassistisch oder fun-
damentalistisch motivierte Imperialismen, um Ungleichverhiltnisse, also auch um all das, was der norwegische
Friedensforscher Johan Galtung als Verhéltnisse oder Formen ,,struktureller Gewalt* bezeichnet hat. Ein zweiter
Aspekt betrifft die durch solche makrosoziologischen und makropolitischen Bedingungen vermittelten gruppen-
und massenpsychologischen Ursachen aktueller oder potentieller Friedlosigkeit, also kollektive Aggressionen,
Feindbilder, Stereotypen, Vorurteile. — Drittens aber muf3 Friedenserziehung — auf den eben genannten Zusam-
menhang von makrosoziologischen bzw. makropolitischen und gruppen- bzw. massenpsychologischen Kriegsur-
sachen bzw. Voraussetzungen von Kriegsbereitschaft oder, gegenldufig, von Friedensbereitschaft und Friedens-
engagement bezogen — die Frage aufwerfen, ob es heute noch moralische Rechtfertigungen fiir Kriege gehen
kann: als sogenannte ultima ratio in bestimmten Konfliktsituationen, als sogenannte ,,gerechte oder ,.heilige*
Kriege, als Kriege um der sogenannten nationalen Wiirde willen, als Bestrafungskriege, Verteidigungskriege usf.
Diese Rechtfertigungsfrage aber muf3 reflektiert werden angesichts der historisch beispiellosen Vernichtungs-
wirkung moderner Waffensysteme und der weitgehend unmoglichen Begrenzung dieser Wirkungen auf soge-
nannte ,. kriegswichtige Ziele*.

So viel skizzenhaft zu einer tibergreifenden Kategorialanalyse. Ich vermute nun, aber ich behaupte es damit
nicht als erwiesen, da} die Auseinandersetzung mit der ersten und dritten Problemdimension iiber die Mdglich-
keiten von Grundschulkindern hinausgeht. Wohl aber halte ich es fiir mdglich und fiir sinnvoll, didaktisch zu
durchdenken und unterrichtlich zu erproben, einfithrende Schritte in die zweite Problemdimension zu tun, insbe-
sondere in den gruppenpsychologischen Aspekt von Kriegsbereitschaft bzw. Friedensbereitschaft und Friedens-
engagement. — Dieses Beispiel verweist iiberdies auf eine generelle Konsequenz des Schliisselproblem-Konzepts
als eines die verschiedenen Bildungsstufen iibergreifenden Prinzips, ndmlich auf eine mehrfache, schrittweise
vertiefende und erweiternde Auseinandersetzung mit solchen Problemen im Sinne eines Spiralcurriculums.

SchlieBlich dringt sich von den bisherigen Ausfiihrungen her noch eine unterrichtsorganisatorische Konse-
quenz auf: Dem Teil des Unterrichts, der sich auf Schliisselprobleme im angedeuteten Sinne konzentriert, ist die
45-Minuten-Schulstunden-Schablone ersichtlich unangemessen. Selbst die Blockung zu Doppelstunden kann nur
ein — wenngleich vielfach bereits begriiBenswerter — Zwischenschritt sein. Die angemessene Form ist der Epo-
chalunterricht. Stundenplantechnisch hei3t das: Durch den Schulvormittag von Halbtags- oder Ganztagsschulen
miifite sich an allen oder den meisten Tagen der Schulwoche ein Band von mindestens zwei Schulstunden, bes-
ser vielleicht noch: etwa zwei Zeitstunden ziehen, das in erheblichem Umfang und in epochalem Wechsel der
Auseinandersetzung mit Themen, die an Schliisselproblemen orientiert sind, vorbehalten wére.

Die zweite Orientierungsdimension des Sachunterrichts: Vielseitige Interessen- und Fihigkeitsforderung
An fritherer Stelle meines Vortrages hatte ich betont, dal neben dem bisher erorterten Schliisselproblem-
Gedanken auch fiir den Sachunterricht der Grundschule, die Auswahl und Akzentuierung seiner Themen, ein
weiteres Prinzip Geltung erhalten oder behalten muB. Ich bezeichne es als ,, vielseitige Interessen- und Fihig-
keitsforderung durch die Entwicklung von elementaren Kategorien und Formen des Wirklichkeits- und Selbst-
verstindnisses von Grundschulkindern®. Dieses Prinzip bildet die m.E. notwendige, polare Ergénzung zum
Schliisselproblemprinzip. Denn so notwendig die zeitweilige Konzentration auf jene risikobehafteten Schliissel-
probleme unserer modernen Welt schon in der Grundschule ist, so wiirde sie, wenn man sie zum alleinigen Aus-
wahlprinzip erkldren wollte, doch die Gefahr von Fixierungen, Blickverengungen, mangelnder Offenheit herauf-
beschworen. Vor allem aber: Die Konzentration auf Schliisselprobleme ist notwendigerweise mit Anspannun-
gen, Belastungen, Anforderungen kognitiver, emotionaler und moralischer Art verbunden, die vor allem auch fiir
Kinder zur Uberforderung und zur Einschrinkung ihrer gegenwirtigen und zukiinftigen Méglichkeiten werden
konnten, wenn sie die Bildungsprozesse ausschlielich bestimmen wiirden. Es bedarf also der polaren Ergén-
zung durch eine Bildungsdimension, deren Themen und Lernformen nicht primér durch ihren Beitrag zur Ausei-
nandersetzung mit zentralen Zeit- und Zukunftsproblemen gerechtfertigt sind, sondern die auf die Mehrdimensi-
onalitdt menschlicher Aktivitdt und Rezeptivitét abzielen, auf die breite Entwicklung der kognitiven, emotiona-
len, asthetischen, sozialen, praktisch-technischen Féhigkeiten des jungen Menschen sowie seiner Moglichkeiten,
das eigene Leben an individuell wihlbaren Sinndeutungen zu orientieren. Dabei meint die hier vorgeschlagene
Unterscheidung zweier bildungstheoretischer bzw. didaktischer Orientierungsprinzipien keine schematische
Abgrenzung, schlieBt Beriihrungsflichen und Ubergangszonen nicht aus.

Noch einmal: In der jetzt interessierenden Perspektive sollen Zugénge zu unterschiedlichen Moglichkeiten
menschlichen Selbst- und Weltverstdndnisses und zu verschiedenen kulturellen Aktivititen ge6ffnet werden, von
der subjektiven Seite aus und im Vorblick auf spétere Bildungsstufen betrachtet: zur Vielzahl moglicher, relativ
frei wihlbarer individueller Interessenschwerpunkte.

Ich versuche, den Umkreis solcher Lernprozesse zur Entwicklung elementaren Welt- und Selbstverstehens an
einigen Fragen zu verdeutlichen, die Grundschulkinder stellen, sei es von sich aus, sei es durch unterrichtlich
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arrangierte Beobachtungen und Problemstellungen dazu angeregt. Natiirlich sage ich Ihnen in den folgenden
Beispielen nichts Neues; sie sind eher als Vergewisserung iiber einen vermuteten Konsens zwischen uns ge-
meint: Wie es frither in der Schule gewesen ist und warum es, wie die Eltern oder die GroBeltern erzihlen oder
wie man es in Geschichten lesen oder in Fernsehstiicken sehen kann, damals anders war als heute? —Was ein
Polizist eigentlich alles darf und was er nicht darf? — Warum man auf einem Fahrrad schneller als auf einem
Roller fahren kann? — Warum im Gewéchshaus die Pflanzen meistens frither und schneller wachsen als im Gar-
ten? — Wo eigentlich das schmutzige Wasser vom Kiichenabwasch, aus dem Klo, aus den vielen Fabriken bleibt,
und ob es stimmt, daB3 aus diesem Schmutzwasser wieder sauberes Wasser gemacht werden kann? Aber wie soll
das denn gehen? — Warum der Mond manchmal rund und manchmal nur halb und manchmal nur wie eine
schmale Sichel und manchmal gar nicht zu sehen ist, auch wenn am Nachthimmel gar keine Wolken sind? — Bei
welchen Gelegenheiten und aus welchen Griinden es unter Kindern zum Streit kommt und wie man Streitigkei-
ten regeln konnte? — Was in einer Familie anders wird, wenn Vater oder Mutter oder sogar beide arbeitslos wer-
den? — Warum sich die Erwachsenen eigentlich streiten, ob eine neue, groe Strale durch die Stadt hindurchge-
baut werden soll oder auflen herum oder iiberhaupt nicht? — Warum manche Kinder in der Schule 6fters Angst
haben und ob man das nicht 4ndern kann? — Was das Wort ,,Gastarbeiter* eigentlich bedeutet und warum es
tiirkische, italienische, spanische, portugiesische, jugoslawische Kinder in deutschen Schulen gibt? — Die zuletzt
genannten Beispiele liegen iibrigens schon in jenen vorher angesprochenen Uberschneidungsfeldern zwischen
den beiden iibergreifenden Auswahlprinzipien.

Ubergreifende didaktische Prinzipien

An dieser Stelle gehe ich zu einem vorletzten Abschnitt meiner Argumentation tiber. Denn mit den folgenden
Uberlegungen werden Fragen angesprochen, die fiir die beiden in diesem Vortrag angesprochenen Aufgabendi-
mensionen des Sach- und Sozialunterrichts — Schliisselproblem-Unterricht und vielseitige Interessen- und Fahig-
keitsentwicklung — gelten. Zunichst wende ich mich in der hier notwendigen Kiirze einer Programmformel zu,
die seit etwa 20 Jahren erhebliche Auswirkungen auch auf die Zieliiberlegungen, die Richtlinienplanung, die
inhaltliche Auswahl und auf methodische Empfehlungen fiir den Grundschulunterricht und in seinem Rahmen
fiir den Sachunterricht gehabt und eine bis heute nicht abgeschlossene Diskussion ausgeldst hat. Ich meine die
Forderung nach ,,Wissenschaftsorientierung des Lehren und Lernens®, ein Prinzip, das bekanntlich mit dem
Anspruch, fiir alle Stufen des Bildungswesens giiltig zu sein, formuliert worden ist.” An dieser Stelle muB ich
mich auf sehr knappe Bemerkungen beschrinken.

Wo das Prinzip der Wissenschaftsorientierung fiir die Grundschule letztlich im Sinne einer vorgezogenen
Verselbstidndigung von alten oder neuen Schulfichern verstanden worden ist oder noch verstanden wird und wo
innerhalb solcher Fachaspekte nun eine wie auch immer geartete, tatsédchlich oder mindestens vermeintlich von
einer bestimmten Wissenschaftsdisziplin abgeleitete Systematik zugrundegelegt wird — etwa in einem rein men-
gentheoretisch orientierten Grundschul-Mathematiklehrgang oder einem Elementarlehrgang zur Einfiihrung in
exakt-naturwissenschaftliches Denken usf.—, da liegt, didaktisch gesehen, ein KurzschluB}, ein Mif3verstindnis
des Prinzips der Wissenschaftsorientierung vor. Und das gleiche gilt dort, wo ein ficheriibergreifender oder
besser: vorfachlicher Unterrichtsbereich wie der Sachunterricht in der Grundschule in bestimmten Lehrplanen
oder in den von etlichen Schulbuchverlagen herausgebrachten Schiilerarbeitsheften und den erlduternden Leh-
rerhandreichungen (die, so filirchte ich, in vielen Klassen die dominierenden Steuerungsmedien fiir das sind, was
im Unterricht geschieht und wie es geschieht) letztlich doch auseinanderfillt in eine Anzahl von verselbstindig-
ten Lehrgéngen unter historischem, erdkundlichem, sozialkundlichem, biologischem, physikalischem, chemi-
schem Aspekt. Die Addition von Lehrgéingen, die tatsdchlich ja auch gar nicht jeweils an ,, der” Struktur einer
wissenschaftlichen Disziplin, sondern bestenfalls an bestimmten wissenschaftlichen Auffassungen von dieser
Struktur orientiert sind, fordert keineswegs ohne weiteres die Einfilhrung des Kindes in das Verstehen seiner
Erfahrungswelt und seiner selbst. Denn deren unleugbare Beeinflussung durch Wissenschaften kann nicht zu-
langlich als eine Summierung von direkten Anwendungen einzelwissenschaftlicher Methoden und einzelwissen-
schaftlicher Erkenntnisse gedeutet werden.

Die Losung der zweifellos schwierigen Aufgabe, das Prinzip der Wissenschaftsorientierung — hier: fiir die
Grundschule — didaktisch angemessen zu l6sen, diirfte in einem Ansatz liegen, dessen verschiedene Varianten
unter den Begriffen des mehrperstektivischen und problemorientierten Unterrichts erdrtert und an etlichen Bei-
spielen verdeutlicht worden sind.” Im Zentrum eines solchen Unterrichts stehen Probleme, die entweder aus dem

* Vgl. dazu meinen Aufsatz ,,Thesen zur ,Wissenschaftsorientierung® des Unterrichts* in dem in Anmerkung 2 genannten Band , Neue Stu-
dien zur Bildungstheorie und Didaktik ... (Klafki 1991b).

® Vgl. u. a. Giel/Hiller/Krémer (1974; 1975) — Dazu die entsprechenden, seit 1976 im Klett-Verlag erschienenen Teilcurricula mit ,,Lehrpa-
keten“ zu den Themen ,,Schule/Einschulung®, ,,Post“, ,,Supermarkt*, , Geburtstag®, ,,Technischer Uberwachungsverein®“, ,,Sprudelfabrik®,
,~Fernsehen® u. a. — Dallmann/Grabowski-Pamlitschka 1973 — Renner/Klein/Blumenstock 1983 — Renner 1982 — Vgl. auch folgende Unter-
richtseinheiten und -konzepte aus der Reihe ,,Marburger Grundschulprojekt — Unterrichtseinheiten, -konzepte und -hilfen” (Weinheim 1980

7
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Erfahrungs- und Interessenkreis der Schiiler stammen oder deren Bedeutsamkeit fiir ihr eigenes Wirklichkeits-
und Selbstverstindnis ihnen von den Lehrerinnen oder Lehrern verstindlich gemacht, fiir die ihr Interesse also
geweckt werden kann, Man denke an die vorher stichwortartig genannten Beispiele, etwa den Streit um die Stra-
Benfiihrung in einer bestimmten Stadt. Ein erstes Durchsprechen des Problems kann hier bis zur Grenze dessen,
was man sozusagen mit dem kindlichen Alltagsverstand zur Sache sagen oder vermuten kann, fithren. Dartiber
hinaus fiihrt bereits die Formulierung von offenen Fragen, die rahmenhafte Benennung von Informationen, die
man einholen miifite, schlieBlich die Einsicht, dal die meisten Probleme unserer Lebenswirklichkeit von mehre-
ren Perspektiven aus betrachtet werden kdnnen und betrachtet werden miissen: In Kontroversen um die Ver-
kehrsplanung etwa stecken nicht nur technische Probleme, sondern wirtschaftliche Interessen, sozialpsychologi-
sche Gesichtspunkte, so etwa in dem Anspruch von Biirgern auf eine relativ ldrmfreie Wohnzone oder auf die
Erhaltung eines historisch gewachsenen Stadtteils, und es werden darin stadtgeografische Bedingungen ange-
sprochen. — Eben diesen Sachverhalt der Mehrperspektivitit konnen Grundschulkinder durchaus anhand konkre-
ter Beispiele, die einen nicht zu hohen Komplexitéitsgrad aufweisen, begreifen bzw. entdecken, und sie konnen
anhand griindlich durchgearbeiteter, exemplarischer Félle verallgemeinerbare, iibertragbare Analyse- und Ver-
stehensgesichtspunkte gewinnen.

Hier liegt der Ubergang zu einem letzten Abschnitt nahe, in dem ich auf vier Unterrichtsprinzipien hinweisen
mochte, die in meinem Vortrag mehrfach anklangen; diese Grundsitze gelten, wechselseitig miteinander ver-
bunden, wiederum fiir die beiden von mir unterschiedenen Bildungs-Dimensionen.

Erstens: Das Prinzip des exemplarischen Lehrens und Lernens, d.h. also die Gestaltung eines Unterrichts, in
dem Schiilerinnen und Schiiler sich jeweils an wenigen, in ihrem Erfahrungsbereich liegenden oder in ihn einzu-
filhrenden Beispielen das Verstdndnis mehr oder minder verallgemeinerbarer Prinzipien, Einsichten, Gesetzma-
Bigkeiten, Zusammenhénge erarbeiten kénnen.” Erst vom exemplarischen Lehren und Lernen her wird orientie-
render bzw. informierender Unterricht sinnvoll. Im Hinblick auf das exemplarische Lehren und Lernen ist es
m.E. dringend notwendig, die Wagenschein‘sche Frage nach iibergreifenden, sogenannten ,,Funktionszielen*
und ihrer Konkretisierung auf der Ebene der Verstehens- und Verarbeitungsmoglichkeiten von Grundschulkin-
dern systematisch — als kontinuierliches Arbeits- und Kooperationsvorhaben der Sachunterrichts — wieder auf-
zunehmen.

Zweitens: Methodenorientiertes Lernen, also die Aneignung von tibertragbaren Verfahrensweisen des Ler-
nens und Erkennens sowie der Ubersetzung von Erkenntnissen in praktische Konsequenzen.

Drittens: Handlungsorientierter Unterricht, heute oft ,,praktisches Lernen* genannt.8 Préaziser gefafit, handelt
es sich um die Verkniipfung zweier, polar aufeinander bezogener Elemente: Auf der einen Seite geht es um

e das Probieren und Experimentieren mit Materialien und gegenstindlichen Prozessen,
das Montieren und Demontieren,
das Beobachten, das Pflegen und den Umgang mit Pflanzen und Tieren,
die mimische, gestische, situative und szenische Gestaltung,
das Zeichnen, Skizzieren, Anlegen von Tabellen;
das Modellieren, Basteln, gegenstandliche Herstellen,
die Bildcollage, das Fotografieren und ggf., die Videoaufnahme, das Umgehen mit Tonband und Kas-
sette,

e das Erkunden innerhalb und auf3erhalb der Schule,

e die Durchfithrung von kleineren oder langerfristigen Projekten.
Auf der anderen Seite aber muf3 es immer auch um die reflexive Verarbeitung des im praktischen Zugang Erfah-
renen gehen — in argumentierender Erorterung und ggf. in kontroverser Auseinandersetzung — und dabei jeweils
um erste Schritte der Verallgemeinerung. Sie werden im Grundschulalter wohl vorwiegend auf jener Stufe kog-
nitiver Verarbeitung erfolgen miissen, die Jerome Bruner ,,ikonisch® genannt hat, d.h. also im Medium einer
bildhaften Sprache, etwa in der Form von Vergleichen und Analogien, im Aufweis von Ahnlichkeiten bis zu
Wenn-Dann-Beziehungen, weiter in einfachen, noch bildartigen Strukturschemata, etwa vom Kreislauf des Was-
sers oder vom spiralféormigen Sich-Aufschaukeln von Frustration und Aggression zwischen zwei miteinander
streitenden Kindergruppen, in gegenstindlichen Funktionsmodellen, etwa vom Funktionieren einer Pumpe oder
einer einfachen Steuerung, weiter in Rollenspielen oder &hnlichen Formen der vorbegrifflichen Symbolisierung.

SchlieBlich nenne ich als vierten Unterrichtsgrundsatz die Verbindung von sachbezogenem und sozialem
Lernen, die eine Skala von Aufgaben und Méglichkeiten umfaBt; ich deute die wichtigsten wenigstens an:

ff.): Waechter 1980 — Waechter 1982 — Stocker 1980 — Griiber/Koch-Priewe 1984 — Koch-Priewe/Stocker/Klafki 1982 — Ausfiihrlichere
Uberlegungen zur didaktischen Begriindung und zum EntstehungsprozeB dieser Einheiten enthilt das Buch von W. Klafki u. a. (Klafki
1982).

"Vgl. dazu W. Klafki: ,,Exemplarisches Lehren und Lernen (Klafki 1991c).

% Vgl. Fauser/Fintelmann/Flitner (Hrsg.) 1983 — Miinzinger/Liebau 1987 — Gidion/Rumpf/Schweitzer 1987 — Gidion/Rumpf/Schweitzer
1989 — Heftschwerpunkt ,,Praktisches Lernen* der Zeitschrift fir Padagogik, 11. 6/1988, S. 729-797, bes. den Beitrag von Lersch (Lersch
1988) — Edelhoff/Liebau 1988.
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e das kooperiende Lernen in Partner- und Kleingruppen;9
e die Féhigkeit, anderen sachgemédB bei Schwierigkeiten im Lernprozefl helfen zu kénnen; man muf al-
lerdings zugeben, dal} eine praktisch hilfreiche Didaktik fiir Lehrerinnen und Lehrer, das Helfen zu leh-
ren, weitgehend erst erarbeitet werden mul3;
das Erlernen von rationalen Formen der Konfliktbewiltigung;
die Fahigkeit, sich auch in grofere Gruppen mit Anregungen, Kritik, eigenen Argumentationen einbrin-
gen zu koénnen.
Oft bedarf ein solches, zugleich gegenstandsorientiertes und soziales Lernen der Einbettung in den umfassenden
Zusammenhang eines erfahrungsstiftenden Schullebens; man denke z.B. an den Aufgabenbereich der multikultu-
rellen Erziehung im Zusammenleben von deutschen Kindern und Kindern auslédndischer Herkunft.

Abschluf

Ich komme zum Schluf, Thnen wird sich langst die Frage aufgedringt haben, was denn der Gesamtzusammen-
hang der hier skizzierten Uberlegungen, sofern er hinreichend begriindet erscheint, hinsichtlich der Aufgaben der
Lehrerbildung einschlieBlich der Lehrerfortbildung bedeuten miifite, und dies angesichts der faktisch gegebenen
Bedingungen. Aber damit wére das Thema fiir einen neuen Vortrag bezeichnet.

Ich danke Thnen fiir [hre Aufmerksamkeit und wiinsche Threr Gesellschaft, die heute noch aus der Taufe ge-
hoben werden soll und deren Entwicklung ich im Rahmen meiner Moglichkeiten mit lebhaftem Interesse beglei-
ten mochte, einen guten Start.

? Vgl. dazu auch den Sammelband von Klafki/Meyer/Weber (Hrsg.) 1981 und meinen Aufsatz ,,Lernen in Gruppen — Ein Prinzip demokrati-
scher und humaner Bildung in allen Schulen* (Klafki 1992).
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