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Klaus Giel gehort zu den interessantesten und bedeutendsten Gestalten in der gegenwiértigen
deutschen Piddagogik. Er vereinigt in einer einzigartigen Weise den Blick auf die konkreten
Fragen des schulischen Alltags mit der Kraft einer in die Tiefen dringenden philosophischen
Aneignung. Er hat eine besondere Fihigkeit, in scheinbar ganz alltdglichen Erscheinungen, an
denen man sonst achtlos voriibergegangen ist, verborgene Tiefen zu entdecken, die in neue,
bisher unbekannte Zusammenhénge hineinfiihren, und die bekannten Erscheinungen von da-
her besser und tiefer zu verstehen, wie auch umgekehrt die allgemeine philosophische Be-
trachtung durch die Bindung an die konkreten Erfahrungen des Lehrers im Unterricht vor dem
Abgleiten in wirklichkeitsferne Spekulationen bewahrt und immer neu auf die konkrete
Schulsituation zurtickgefiihrt wird.

Seine immer originellen und oft erst tastend in unerforschliche Zusammenhinge vordringen-
den Gedankenginge sind manchmal nicht ganz leicht zu verstehen. Darum soll hier versucht
werden, mit einigen vereinfachenden Hinweisen den Zugang zu erleichtern. Sie wollen nicht
eine Gesamtdarstellung und —wiirdigung seines Werks geben, sondern greifen nur einige Ziige
heraus, die zur ersten Einfilhrung geeignet erscheinen.

Klaus Giel ist 1927 in Ruminien geboren. Er stammt aus einer deutschen Volksgruppe, die
vor mehr als zweihundert Jahren nach Ruménien ausgewandert war und dort seitdem als Bau-
ern ihre Sprache und Kultur erhalten hatte. ,In Ruménien hat er auch seine Ausbildung als
Lehrer begonnen. Die Ereignisse des Zweiten Weltkriegs fiihrten ihn dann nach Deutschland,
und dort konnte er nach Kriegsende seine Ausbildung beendigen. Er war dann mehrere Jahre
an einer Dorfschule titig, aber entschloB sich dann zu einem erneuten, vertiefenden Studium
an der Universitdt Tiibingen, wo damals eine Einrichtung bestand, dal3 sich befdhigte Lehrer
zu einer gehobenen Verwendung im Volksschuldienst qualifizieren konnten. Dieses Studium
schlofB er 1959 mit der Promotion ab.

Seine Dissertation iiber ,,Fichte und Frobel, die Kluft zwischen konstruierender Vernunft und
Gott und ihre Uberbriickung in der Pidagogik* konnte nicht nur den bisher iibersehenen star-
ken EinfluB3 Fichtes auf Frobel nachweisen, sie konnte dariiber hinaus zeigen, dal3 die (bisher
nur unvollstdndig verdffentlichten) fragmentarischen: Aufzeichnungen aus Frobels Friihzeit
keineswegs, wie man bisher angenommen hatte, nur locker hingestreute Aphorismen sind,
sondern Ausdruck eines strengen systematischen Zusammenhangs einer grol3 angelegten Me-
taphysik, der insofern eine Sonderstellung zukommt, als sie nicht einfach ein schon vorher
fertiges philosophisches System auf die Erziehung anwendet, sondern das System erst aus
dem in seiner metaphysischen Tiefe verstandenen Phidnomen der Erziehung ableitet.

Hier entspringt ein Gedanke, der fiir Giels eigenes Denken entscheidend geworden ist: dal3
das Kind nicht schon von Hause ein Kind ist, sondern sich zunéchst in einem durch Gewohn-
heiten und iibernommene Meinungen gepragten Zustand befindet und erst durch die Erzie-
hung zu seiner Kindheit erweckt werden muf3, da3 dariiber hinaus aber auch die Erwachsenen
in der Berithrung mit der urspriinglichen Reinheit der Kinder aus ihrem im Gewohnten er-
starrten Dasein befreit werden. Die Erziehung gewinnt von daher eine ganz ungeheure Bedeu-
tung: In ihr vollzieht sich die innere Erneuerung des Menschen, die Riickkehr zu seinem ur-
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spriinglichen lebendigen Wesen.

Nach seiner Promotion war Giel zundchst mehrere Jahre Assistent in dem von Andreas Flitner
geleiteten padagogischen Seminar der Universitit Tiibingen, und hat dort unter anderem an
einer neuen Ausgabe der Schriften Wilhelm von Humboldts mitgearbeitet. Vor allem Hum-
boldts Sprachphilosophie hat einen starken EinfluB3 auf seine weitere Entwicklung ausgetibt.
In dieser Zeit hat er auch in dem von Andreas Flitner herausgegebenen Sammelband ,,Wege
zu einer paddagogischen Anthropologie®. in dem dieser die Beitrdge der verschiedenen Wis-
senschaften vom Menschen unter pddagogischem Gesichtspunkt zusammengefal3t hatte, den
Beitrag tiber ,,Philosophie als Anthropologie® geschrieben, der von Friedrich Kiimmel durch
eine Darstellung der Kulturanthropologie ergidnzt wurde.

Schon in Titel ,,Philosophie als Anthropologie* kommt die Radikalisierung zum Ausdruck die
Giel mit der Fragestellung vorgenommen hatte. Die Philosophischen Anthropologie ist nicht,
wie man es vielfach aufgefaB3t hatte, einfach ein Teilgebiet, das zu den tiberlieferten Diszipli-
nen der Philosophie hinzutrdte, sondern eine neue Grundlegung der Philosophie im ganzen,
die nur aus der Gesamtentwicklung der abendldandischen Philosophie verstanden werden kann,
so wie sich umgekehrt auch diese von der Fragestellung der Philosophischen Anthropologie
her in einer neuen Beleuchtung erschlie3t. So verfolgt Giel hier den Weg, wie sich die Frage
nach dem Menschen aus dem jilidisch-christlichen Verstindnis entwickelt hat, das den Men-
schen aus der Spannung zwischen urspriinglicher Gottdhnlichkeit, Abfall in die Siinde und
Wiederherstellung des gefallenen Menschen sieht, wie sich sodann die Philosophie als Meta-
physik aus der Theologie 16st und wie dann die Schwierigkeiten dieser Metaphysik mit inne-
rer Notwendigkeit zu einer Neubegriindung der Philosophie als Anthropologie fiihren.

Aus dieser in grof3 angelegten Gesamtschau dargestellten Entwicklung sei nun das letzte
Glied hervorgehoben. Das ist der Einwand, den Heidegger gegen die Letztbegriindung in der
philosophischen Anthropologie erhoben hatte, um seinen Anspruch einer Begriindung in einer
vorausgeschickten Fundamentalontologie. Giel bejaht bei Heidegger die grundlegende Bedeu-
tung der Angst, in der die Unbehaustheit des Menschen in seiner Welt offenbar wird, aber er
sieht zugleich auch die Moglichkeit, in dem, was man unzuldnglich als die gehobenen Stim-
mungen bezeichnet hat, den Bezug zu einem tragenden Sein wiederzugewinnen.

Bei dem Versuch, die Unzulidnglichkeit der Heideggerschen Position nachzuweisen, scheinen
mir zwei meines Wissens nach an keiner andern Stelle ausgesprochenen Gedanken bedeut-
sam. Der eine besagt, dafl Heideggers Auffassung von der Entdeckung der Wahrheit insofern
in der traditionellen Auffassung der Wahrheit verhaftet bleibt, als man nur etwas entdecken
kann, was schon vorher fertig vorhanden ist (wobei jede Entdeckung auch von einem Zufall
abhingig ist). Auf diese Weise wird die Wahrheit aus dem Schicksal des Menschen herausge-
nommen und in eine objektive Sphire abgedringt. Demgegeniiber betont Giel den Vorgang,
in dem der Mensch ,,seine Wahrheit” in den Kédmpfen des Lebens schopferisch hervorbringt.
Der zweite Gedanke bezieht sich darauf, wie das Verstehen bei Heidegger am handwerklichen
Konnen orientiert ist. Weil in diesem die Mdglichkeit einer es begriindenden Theorie angelegt
ist, wird die Verstehensproblematik in eine verhéngnisvolle Enge getrieben, durch die dann
der Weg in eine verhdrtende Ontologie schon vorgezeichnet ist.

Gegentiber der ausschlieBlichen Begriindung aus der Angst fordert Giel die Offenheit der Phi-
losophischen Anthropologie fiir ale Phinomene des menschlichen Lebens, deren jedes einen
eignen und unersetzlichen Beitrag zum Verstindnis des Menschen zu liefern imstande ist. Ei-
nes dieser Phdnomene ist dann auch die Erziehung, die in dieser Betrachtung zum Organon
der Anthropologie wird. Die Tatsache, dal der Mensch der Erziehung bediirftig ist und nur
durch Erziehung sein Wesen verwirklichen kann, gibt den Zugang zu einem nur von hier zu
gewinnenden Verstindnis des Menschen.



Mit diesem Konzept einer Philosophischen Anthropologie ist der Rahmen gespannt, in dem
sich Giels spétere pddagogische Arbeiten entwickeln konnten. Aber zuvor sind einige biogra-
phische Angaben nachzutragen. Er wurde als Dozent und bald darauf als Professor an die
Péadagogische Hochschule in Reutlingen berufen und wechselte nach einigen Jahren an die
Padagogische Hochschule in Esslingen, weil thm die kleinere Hochschule eine fruchtbarere
Arbeit zu ermdglichen schien. Zwischendurch habilitierte er sich an der Universitét Tiibingen
und ist seitdem auch hier neben seiner Esslinger Lehrtitigkeit wirksam. Seine umfangreiche
Habilitationsschrift ,,Untersuchungen zu einer anthropologischen Didaktik® ist bisher leider
ungedruckt geblieben. Neben der starken Inanspruchnahme durch die doppelte Lehrtétigkeit
und neben gesundheitlichen Sorgen diirfte das in der schnellen Weiterentwicklung seiner Ge-
danken begriindet sein, durch die er, wenn er ein Stiick fiir den Druck {iberarbeiten wollte,
immer schon einen guten Schritt dariiber hinausgekommen war. So sind seitdem nur kleinere
Arbeiten erschienen, meist durch einen besonderen Anlafl bedingt, von denen der groBere Teil
in dieser Ubersetzung vereinigt ist. Dariiber hinaus ist zu bedenken, daB Giel in seiner selbst-
losen Art so viel Mitarbeiter und Schiiler beraten hat, daf in dieser Zusammenarbeit ein gro-
Ber Teil seiner eignen Gedanken in deren Publikationen eingegangen ist.

Die kleine Studie ,,Uber den Zufall* (1963) nimmt einen in der ,»Philosophie als Anthropolo-
gie“ gestreiften Gedanken wieder auf. Sie ist zugleich bezeichnend fiir die Art seines Vorge-
hens. Giel geht aus von der iiberlieferten ontologischen Betrachtung des Zufalls in seinem
Gegensatz zur Notwendigkeit, um dann die Frage sogleich in die anthropologische Dimension
zu vertiefen, indem er nach der Rolle des Zufalls im menschlichen Leben fragt. Hier erdffnet
sich sogleich eine ganz neue, bisher unbeachtete Perspektive. Der Zufall ist, was in die vom
Menschen verstandene Welt und die in ihr entwickelte Planung als etwas nicht Voraussehba-
res einbricht, als etwas mit dem der Mensch nicht gerechnet hat und nicht hat rechnen kénnen
und was ihn darum sprachlos und fassungslos macht. Es gibt gliickliche und ungliickliche Zu-
félle, aber an den ungliicklichen trifft den Menschen keine Schule und an den gliicklichen hat
er kein Verdienst. Man kann sie nicht in die verstandene Welt einbezichen, sie sich darum
auch nicht innerlich aneignen und aus ihnen lernen. Der Zufall trifft den Menschen nur von
auBen und der Versuch, ihn als ,,h6here Fiigung® umzudeuten, bleibt unehrlich, weil er sich
der Beunruhigung durch den seine Lebensplanung storenden Zufall zu entziehen sucht.

Die andere Arbeit, die ,,Studie liber das Zeigen* (1969) verfolgt ein aus den ,,Studien zu einer
anthropologischen Didaktik* herausgeldstes Einzelproblem, und wiederum zeigt sich hier
deutlich die Art der durch die anthropologische Fragestellung ermdglichten Vertiefung. Giel
geht davon aus, dall das Zeigen, zusammen mit dem Benennen, aber urspriinglicher als dieses,
ein spezifisches Konnen des Menschen ist, das ihn vom Tier unterscheidet. Das Tier kann
wohl greifen, aber nicht zeigen und versteht darum auch nicht eine zeigende Gebérde. Giel
aber fragt iiber die bloe Feststellung hinaus, was das Zeigen im Gesamtzusammenhang des
menschlichen Lebens bedeutet und was es fiir die Selbstverwirklichung des Menschen leistet.
Und sehr bezeichnend fiir die Art des Vorgehens ist es, wie Giel wieder bei einer ganz un-
scheinbaren Beobachtung einsetzt, die ihn dann in immer tiefere Zusammenhénge hineinfiihrt:
Es gilt als unschicklich, auf einen andern Menschen mit dem Finger zu zeigen, und der, auf
den man mit dem Finger zeigt, fiihlt sich dadurch ausgeschlossen aus der menschlichen Ge-
meinschaft. Er ist welt- du heimatlos geworden. So hebt auch in einem allgemeineren Sinn
das Zeigen ein Ding aus den vertrauten Lebensbeziigen heraus. Es entzieht es zugleich dem
zudringliche Beriihren und Betasten, um es nur noch in seinem reinen Wesen anschauen zu
lassen. So o6ffnet sich im Zeigen der Weg vom praktischen Umgang zur reinen Theorie.

Aber wichtig ist jetzt die Erweiterung: Wie das Zeigen mit dem Finger den anvisierten Ge-



genstand trifft, so kann auch eine Beschreibung, eine Zeichnung, allgemein eine Darstellung
Htreffend® sein, indem sie den Gegenstand aus dem gewohnten Lebenszusammenhang heraus-
16st und ihn in seinem abgeldsten reinen Wesen sichtbar macht, so, wie wir meinen, ihn ,,im-
mer schon® gesehen zu haben und wie wir ihn faktisch in der Betriebsamkeit unsres Alltags-
lebens nicht gesehen haben. Das Zeigen durch die Darstellung, wie es dann vor allem die gro-
Be Aufgabe der kiinstlerischen Darstellung ist, fiihrt also zurlick auf ein reines, urspriingliches
Sehen der Dinge, so wie sie sich unabhidngig von ihrem Nutzen und Schaden in ithrem eignen
Wesen darstellen. Zugleich aber liegt in der Darstellung auch die Gefahr, da3 sie zum bloBen
Schema wird, unter dem wir die Dinge fassen und das sich so zwischen uns und die Dinge
stellt, so dal wir nur noch ein Leben aus zweiter Hand fiihren. Dann ist es wieder die Aufgabe
des Zeigens (und damit auch eine wichtige Aufgabe des Unterrichts), die vorgeformten
Schemata zu zerschlagen und durch die Darstellung hindurch den Blick auf die Sache selbst
freizumachen.

Unter padagogischem Gesichtspunkt wird das Zeigen, das den Bezug zu den Dingen aus der
Befangenheit des iiber sie verfligenden praktischen Umgangs befreit und den unbefangenen
und offenen Blick wieder ermoglicht, ein unentbehrliches Mittel fiir die zentrale Aufgabe der
Erziehung, die Kinder zu ihrer wahren Kindheit zu erziehen, und so schlieB3t sich die Betrach-
tung noch einmal an das in der Frobel-Interpretation Gewonnene an.

Der Aufsatz ,,Die Frage im Unterricht — zum Lehrer-Schiiler-Verhéltnis (1976) nimmt das
Problem noch einmal auf, das Giel schon einmal in einem Aufsatz ,,Uber die Frage, mit be-
sonderer Beriicksichtigung der Lehrerfrage™ (1968) behandelt hatte. Dort geht Giel aus von
der Ablehnung, die die Lehrerfrage seit der Reformpéddagogik gefunden hat. Sie sei der Aus-
druck eines autoritdren Fiihrungsstils und unterdriicke die eigne Aktivitit der Schiiler. Es sei
iberdies eine unwahrhaftige Situation, nach etwas zu fragen was man selber genau weil3.
Demgegeniiber fragt Giel nach der Berechtigung, ja der Unentbehrlichkeit der Lehrerfrage.

Um das zu begriinden, muf} er weiter ausholen und zunéchst die Funktion der Frage tiberhaupt
erortern. Er entwickelt her, ,,dall es eine Form des Wissens gibt, das 'reine' Wissen ndmlich,
das weder in der Lebenserfahrung noch durch den praktischen Umgang noch durch die An-
schauung begriindet werden kann, und dal} dieses reine Wissen grundsétzlich nur als die Ant-
wort auf Fragen Geltung und Bestand hat.“ Die Frage reifit das, wonach sie fragt, aus dem
immer schon irgendwie verstandenen Lebenszusammenhang heraus, sie expliziert es und
macht es dadurch zu einem ,,reinen”, im wortlichen Sinn ,,absoluten®, d. h. aus dem Lebens-
zusammenhang abgelosten Wissen, das nun in der Form einer Aussage formuliert und im in-
tersubjektiven Verkehr weitergegeben werden kann. Um aber sinnvoll fragen zu konnen,
braucht man das Vorhandene, durchdachte Wissen, das allein der Frage Klarheit und Be-
stimmtheit geben kann. Aus der prézise gestellten Frage ergibt sich dann die Hypothese. Dar-
aus ergibt sich die unverzichtbare Aufgabe der Lehrerfrage: Sie muf3 das unbestimmt vorhan-
dene Verstindnis als bestimmtes Wissen sprachlich verfiigbar machen und in eine iibersicht-
lich gegliederte Ordnung bringen.

Diese Gedanken werden in der spéteren Arbeit ,,.Die Frage im Unterricht () aufgenommen,
dann aber in eine ganz neue Richtung fortgefiihrt, so daB man diesen zweiten Aufsatz bis zu
einem gewissen Grade als Gegenthese zum ersten betrachten kann. Auf der einen Seite nimmt
er den fritheren Gedanken auf: Im, Unterschied zum blofen ,,Katechetisieren* (dem Abfragen
des Gelernten) ist es der Sinn der richtig verstandenen ,,sokratischen Methode*, durch gezielte
Fragen die Erfahrung des Einzelnen zu artikulieren, sie zur Klarheit und Bestimmtheit zu
bringen und dadurch aus der privaten Sphére in eine gemeinsame 6ffentliche Welt zu fiihren.
Darauf beruht der Wert, den Giel auf den ausgesprochenen Satz legt. In dieser hermeneuti-



schen Arbeit wird eine begriffliche Ordnung gewonnen. Giel spricht im Anschluf3 an Foucault
von einem tableau (von Begriffen). Dieses wird nach der iiblichen, zunichst selbstverstind-
lich scheinenden Logik aufgebaut in der Gliederung nach Ding und Eigenschaften, nach Gat-
tungen und Arten, und das fiihrt dann weiter zum Aufbau der Wissenschaft.

Aber hier setzt jetzt der neue Gedankengang ein: Dies Verfahren gilt nur unter der Vorausset-
zung, dall es die Aufgabe der Vernuntt ist, die intersubjektive Verstindigung vermittels eines
so durchgegliederten Systems von Begriffen zu ermoglichen. Aber hier ist Giel vorsichtig. Er
wendet sich gegen die Auslieferung der Schule an eine Wissenschaft, mit deren Wissensstock
der Schiiler doch nichts anfangen kann. Die Grenze dieser Wissenschaft ist dadurch gegeben,
daB ihre Begriffe eine statische, geschichtslose Ordnung darstellen und die geschichtliche
Dimension der menschlichen Lebenserfahrung nicht zu erfassen imstande sind, Die Struktu-
ren des wirklichen, d. h. im tdglichen Leben wirksamen Denkens sind anders. Diese Struktu-
ren werden durch Analogien, durch Ahnlichkeiten gebildet, die nicht durch ein tertium com-
parationis vermittelt werden. Und es entsteht das Problem, wie diese Denkstrukturen in den
Griff zu kriegen sind, wie die Eindriicke und Erlebnisse der Schiiler (und der Menschen tiiber-
haupt) zu Erfahrungen geformt werden.

Das wichtigste Mittel sieht Giel in der Erzdhlung und bringt damit, soweit ich sehe, einen
ganz neuen, wichtigen Gedanken in die Didaktik. Die Erzdhlung ist dabei nicht als die ausge-
bildete Literaturform verstanden, sondern als der einfache Vorgang, in dem der Mensch ei-
nem andern Menschen (oder mehreren) etwas erzdhlt, was ihn aus irgend einem Grunde be-
wegt. Erzdhlt wird das irgendwie Auffallige und Rétselhafte. Aber durch das Erzdhlen wird es
aus der Privatheit herausgehoben und in die gemeinsame Ebene versetzt. Es wird 6ffentlich
ex-poniert, d. h. der Kritik ausgesetzt. Hier gewinnen die Fragen — nicht mehr als einseitige
Lehrerfragen, sondern in einer in gepflegter Geselligkeit entwickelten Gesprachskultur — eine
neue disziplinierende Funktion, und zwar in dreifacher Weise: Sie rufen den Erzihler, wenn
er abschweifen will, zur Sache, sie machen ihn auf Liicken im Bericht aufmerksam, die auszu-
fiillen sind, um das Verstindnis zu gewinnen, und sie kritisieren die Angemessenheit der Dar-
stellung. Das fiihrt zu einer neuen Perspektive flir den Unterricht. Das lockere dialogische
Verhiltnis der Geselligkeit ist schon im Rahmen der Schule zu pflegen. Dabei wird die lange
vernachléssigte Erzédhlung wieder zu einer ,,didaktischen Elementarkategorie. Die Lehrerfra-
ge gewinnt hier eine neue Bedeutung als leitende und kritische Funktion bei der Ausbildung
der Lebenserfahrung durch Erzdhlen.

In dem Vortrag iiber ,,Operationelles Denken und sprachliches Verstehen®, den Klaus Giel
1968 auf einer Arbeitstagung der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft gehalten
hat, zeichnet sich eine neue Wendung in seiner Didaktik ab, die zwar schon in den fritheren
Arbeiten vorgezeichnet ist, aber erst hier in voller Klarheit hervortritt. Es handelt sich dabei
um eine grundsétzliche Neubegriindung der Didaktik, deren Notwendigkeit Giel wohl als er-
ster gesehen hat und deren Wichtigkeit auch heute noch nicht allgemein begriffen zu sein
scheint. Die iiberlieferte Didaktik suchte auf die urspriingliche Erfahrung in der Anschauung
oder allgemein im Erleben zuriickzugehen, um auf diesem Fundament ein gesichertes Wissen
aufzubauen. Dahinter aber stand undiskutiert eine bestimmte Erkenntnistheorie, nach der der
Weg, von der Voraussetzung einer zundchst gegebenen tabula rasa ausgehend, von der An-
schauung zum Begriff fiihrt. Auch die wissenschaftliche Erkenntnis ist so auf vorwissen-
schaftliche Erfahrungen zurtickfiihrbar, und sie ist bildend, indem sie riickwirkend die Auffas-
sungsweisen der Welt verfeinert. Vom Leben zur Wissenschaft besteht so ein stetiger Uber-
gang.

Giel aber erkannte, da3 diese Voraussetzung grundsitzlich falsch ist. Zunichst ist daran zu er-
innern, daB3 die Kinder keineswegs als unbeschriebene Blitter zur Schule kommen, sondern



aus ihren héuslichen Erfahrungen eine Fiille von Wissen mitbringen. Aber es ist ein noch un-
geklartes Wissen, in dem sich Richtiges und Falsches, Verstandenes und Unverstandenes mi-
schen. Die Aufgabe des Unterrichts kann darum nicht mehr sein, das Wissen von unten her
aufzubauen, sondern das vorhandene Wissen zur Klarheit zu bringen. Das ist ein notwendig
hermeneutisches Verfahren. In diesen Zusammenhang gehort auch der mehrfach schon be-
riihrte Gedanke, daB3 die urspriingliche Anschauung erst durch die Kunst des Lehrers wieder
freizulegen ist. So weit fiigt sich der Gedanke noch bruchlos in den Rahmen einer allgemei-
nen geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Pidagogik.

Jetzt aber kommt ein ganz neuer und in der Didaktik bisher nicht durchdachter Gedanke hin-
zu: daB ndmlich die heutige Wissenschaft (wie es am besten in der modernen theoretischen
Physik zum Ausdruck kommt) {iberhaupt nicht mehr eine Anschauliche Erfiillung ihrer Aus-
sagen zuldBt. Sie entwickelt vielmehr in ihrem operationellen Denken ein in sich konsequent
zusammenhdngendes System, das als ein sauber konstruierter Zusammenhang in sich selber
ruht und das gar nicht mehr anschaulich erfiillt werden kann. Die Anwendbarkeit ihrer Mo-
dellvorstellungen auf die Wirklichkeit, die fiir die friihere Erkenntnistheorie selbstverstandlich
war, mul} jetzt erst von Fall zu Fall tiberpriift werden. Das aber ist nur moglich, wenn es ge-
lingt, die abstrakte Sprache der Wissenschaft in die allgemein verstindliche Umgangssprache
zu Ubersetzen.

Das stellt die Didaktik in eine ganz neue Situation, wenn der Unterricht das Kind befdhigen
soll, in der heutigen, durch Wissenschaft und Technik bestimmten Welt zu leben. Es ist die
bedriangende Frage, ob die Wissenschaft von sich aus iiberhaupt noch die Teilnahme der Lai-
en zuliBt. Den einzigen Weg dazu sieht Giel in der Ubersetzung der wissenschaftlichen Zei-
chensprache in eine dem Laien verstindliche Sprache. Diese Ubersetzung wird so zum Kern-
problem einer heute neu zu entwickelnden Didaktik. Wenn die vertraute Alltagswelt durch die
Wissenschaft verfremdet wird, so ist dies durchaus positiv zu nehmen; denn nur durch die
Aneignung der verfremdeten Umwelt befreit sich der Mensch aus dem Zwang der gegebenen,
durch die Technik vorgeformten, gesellschaftlich bestimmten Situation. Damit ist die Frage-
stellung gegeben, die Klaus Giel seitdem unauthdrlich beschéftigt hat.

Wie schon eingangs betont, ist Giel kein isolierter Theoretiker. Er entwickelte erst in Reutlin-
gen und dann in Esslingen eine starke schulbildende Kraft. Eine ganze Reihe jlingerer Pad-
agogen sammelte sich um ihn, um gemeinsam eine so verstandene Didaktik auszuarbeiten und
in einer ihnen zur Verfiigung gestellten Schule praktisch zu erproben. Zum Kreis dieser Mit-
arbeiter gehort Gotthilf Gerhard Hiller. Zu dessen Buch iiber ,,Konstruktive Didaktik* (1973),
das schon im Untertitel ,,Beitrdge zur Definition von Unterrichtszielen durch Lehrformen und
Unterrichtsmodelle. Umrisse einer empirischen Unterrichtsforschung® auf die unmittelbare
Verbindung mit der Praxis hinweist, hat Giel ein kurzes Nachwort unter dem Titel ,,Das Pro-
blem einer wissenschaftlichen Didaktik* geschrieben, in dem er die Grundlinien der gemein-
samen Arbeit programmatisch zusammenfaf3t. Der im folgenden Jahr erschienene Aufsatz
»Probleme des Sachunterrichts ist ein Beitrag in der Sammlung ,,Stiicke zu einem mehrper-
spektivischen Unterricht®, in dem die Ergebnisse einer unter der Leitung von Giel und Hiller
stehenden und in enger Verbindung mit Andreas Flitner vom Tiibinger Institut fiir Erzie-
hungswissenschaft arbeitenden Forschungsgruppe an den Piddagogischen Hochschulen in
Reutlingen und Esslingen verdffentlicht werden. Die beiden letztgenannten Arbeiten hidngen
so eng miteinander zusammen, daf} sie hier gemeinsam behandelt werden konnen. Es kann
sich wiederum nur darum handeln, aus dem reichen, vielfach verzweigten Inhalt zur Einfiih-
rung in die Fragestellung einige Grundziige herauszuheben.

Den Einsatzpunkt, wie er in dem Nachwort zu Hillers ,,Konstruktiver Didaktik* noch einmal
in aller Schérfe hervorgehoben wird, kann man als Ausdruck der Verantwortung der Péddago-



gik in der modernen Industriegesellschaft begreifen. Wie es sich in der modernen Curriculum-
forschung und -entwicklung zeigt, ist diese im Banne der allgemeinen industriellen Denkfor-
men bestrebt, auch den Unterricht als eine durch geeignete Lernformen gesteuerte Einpassung
des heranwachsenden Menschen in die Anforderungen dieser Industriegesellschaft aufzubau-
en. Dabei bleibt die Aufgabe, das so Gelernte in das personliche Leben des Einzelnen zu inte-
grieren, unerfiillt. Es bleibt ohne bildenden Wert und muf} sich den Vorwurf gefallen lassen,
nur bestehende Verhéltnisse zu fixieren. Demgegeniiber sieht Giel die Aufgabe eines in seiner
menschlichen Verantwortung begriffenen Unterrichts darin, die vorgegebene, technisch und
gesellschaftlich bestimmte Wirklichkeit in ihrer ,,Machart®, d. h. als das Ergebnis einer be-
stimmten und so nicht notwendigen menschlichen Formung durchsichtig zu machen und so
frei davon zu machen. Giel bringt es, mit einer Unterscheidung Plessners, auf den Unterschied
von ,,Welt“ als dam ,,unausschopflichen Hintergrund und von Moglichkeiten der Selbst-
(Welt-)verwirklichung und bereits vorgefertigter ,,artikulierter Wirklichkeit®. ,,Als unauss-
chopfbarer Hintergrund der Artikulation von Wirklichkeit muf3 die 'Welt' den Kindern wie-
dergewonnen werden durch die Thematisierung der Formen, in denen die Wirklichkeit immer
schon artikuliert ist.” (S. 235 f.)

Die folgende Arbeit ,,Perspektiven des Sachunterrichts* skizziert die Durchfiithrung einer so
verstandenen Didaktik. Die Hauptaufgabe des Unterrichts auf der Elementarstufe besteht dar-
in, die Kinder in ,,unsere Welt* einzufiihren, die nicht mehr eine natiirliche Umwelt, sondern
eine durch Wissenschaft und Technik geformte, zugleich eine mit anderen Menschen geteilte
und durch eine bestimmte Gesellschaftsordnung beherrschte Welt ist. Er soll die Kinder
,handlungsfihig® machen, indem er sie aus den Verstrickungen der Alltagswirklichkeit be-
freit.

Die bisherigen ,,Realienbiicher* konnen diese Aufgabe nicht erfiillen, weil wie in einem {iber-
holten Wissenschaftsbegriff befangen sind, der keinen angemessenen Zugang zu dieser Auf-
gabe erlaubt. Die Folge ist, daB3 in den meisten modernen Curricula der Sachunterricht in den
»Realia“ auf eine Randstellung abgedriangt wurde und die formalen Disziplinen, die ,,Forma-
lia®, (Mathematik, Logik, Grammatik) in den Mittelpunkte des Unterrichts getreten sind. In
ihnen (zu denen Giel als moderne Disziplin noch die Technologie hinzufligt) scheint die ge-
genwirtige Wirklichkeit am ehesten fabar. Aber soweit sie heute in der Schule betrieben
werden, lassen sie sich gar nicht ernsthaft mit dem Realia ein. Daraus ergibt sich die Aufgabe,
nach ,,didaktischen Mustern“ zu suchen, ,,in denen Formalia und Realia in eine sinnvolle Be-
ziehung gesetzt werden konnen.* (S. 36) Das ist die konkrete Aufgabe, die sich Giel und seine
Mitarbeiter in thren Schulversuchen und ihren diese planenden und die Ergebnisse reflektie-
renden Publikationen gestellt haben.

Nach einem Ausblick auf die in diese Richtung zielenden neueren Bestrebungen (konzeptori-
entierter Unterricht, verfahrensorientierter Sachunterricht, danach die Vorschldge der Lehr-
plankommission 'Sachunterricht' des Landes Baden-Wiirttemberg, an denen Giel maligeblich
beteiligt war) entwickelt Giel seine eigenen Vorschlidge. Riickblickend geht er noch einmal
auf die Heimatkunde ein, die in der fritheren Schulreform schon eine dhnliche Losung ver-
sucht hatte. An ithrem Anspruch ,,das aulerschulische Leben der Kinder in der Schule erhel-
lend zur Sprache zu bringen® (S. 38), hélt er als einer uniiberholbaren Zielsetzung fest. Thr
Versagen sieht er aber vor allem darin begriindet, dal3 seit Pestalozzi ihre mit so viel Kunst
entwickelte Methode an dem schon mehrfach kritisierten alten Wissenschaftsbegriff orientiert
war. Das dadurch bedingte Grundprinzip dieser Methode war ein bei einem Nullpunkt begin-
nender, eindimensional fortschreitender systematischer Aufbau. Aber grade dieser verkante
die Weise, wie die Kinder sich in einer immer schon verstandenen Umwelt zu bewegen wis-
sen und in ihr am Leben der Erwachsenen teilnehmen. Daher fordert Giel ,,die Preisgabe der



Methode (im so verstandenen Sinn) zugunsten der schulischen Aufarbeitung der tatsachlichen
Partizipation des Kindes an der gesellschaftlichen Realitét.” (S. 51)

Die gesellschaftliche Wirklichkeit, an der man iiber alle speziellen Rollen hinaus stéindig par-
tizipiert, falt Giel mit dem Begriff der ,,Alltagswirklichkeit*. Aufgabe des Elementarunter-
richts wird nunmehr, diese jedem jederzeit gegenwértige und die selbstverstidndliche Grundla-
ge seines Lebens bildende Alltagswirklichkeit mit unterrichtlichen Mitteln zu ,,rekonstruie-
ren”. Das grundlegende Prinzip, den ,,Universalschliissel® einer so neu zu begriindende Di-
daktik sieht Giel in der ,,Besorgung®. Dieser von ihm geprigte Begriff muf3 als der alles andre
bestimmende Grundbegriff in dem von ihm verstandenen Sinn festgehalten werden. Giel ver-
allgemeinert darin den umgangssprachlichen Begriff, in dem man etwa in der Stadt seine Be-
sorgungen, vorwiegend seine Einkdufe, macht. Auch Heideggers Begriff der ,,Sorge* klingt
darin an, ohne damit identisch zu sein. Ein von Giel gern gebrauchtes Beispiel ist der Einkauf
auf einem Supermarkt. Die Besorgungen sind so die kleinsten Sinneinheiten, gewissermaf3en
die Bausteine, aus denen sich der tagliche Lebensverlauf zusammensetzt. Die Aufgabe der un-
terrichtlichen Behandlung ist es, an diesen Besorgungen die Alltagswirklichkeit durchsichtig
zu machen, so daf} sich das Kind aus der Verstricktheit in diese befreien kann, indem es die
»Mache* durchschaut, in der diese seine Umwelt aufgebaut ist (etwa die Art, wie auf dem Su-
permarkt die Waren so aufgestellt werden, da3 sie zu einem uniiberlegten Kauf verfiihren).

Die Form aber, in der diese Besorgungen im Unterricht behandelt werden, ist das Spiel, in
dem sich in einsehbarer und beherrschbarer Weise ein durch Regeln geleitetes Handeln ent-
wickelt, das geeignet ist, modellhaft die Alltagswirklichkeit zu vertreten. Der leitende Ge-
sichtspunkt fiir die Auswahl didaktisch geeigneter Spiele liegt darin, da3 die verschiedenen
Spielformen (Konstruktionsspiele, Gesellschaftsspiele, Kommunikationsspiele, Rollenspiele)
jeweils eine Perspektive des Alltagslebens repriasentieren, die zusammen erst das Ganze erge-
ben. Daher auch die Bezeichnung als mehrperspektivischer Unterricht. Ein in vier Felder ge-
teiltes graphisches Schema sucht in der sich iiberschneidenden doppelten Polaritit von Kon-
struktion und Kommunikation, von Distanzierung und Integration die verschiedenen sich hier
ergebenden Aufgaben in eine einpragsame Ordnung zu bringen.

Was hier als Programm kurz angedeutet wird (und in der Kiirze oft etwas schwer verstindlich
bleibt), ist dann in der ausfiihrlicheren Arbeit ,,Vorbemerkungen zu einer Theorie des Elemen-
tarunterrichts““(1975) im einzelnen ausgefiihrt. Diese Schrift konnte wegen ihres grofleren
Umfangs nicht mehr in diese Aufsatzsammlung aufgenommen werden. Ich hoffe, da3 die ja-
panische Ubersetzung der kleineren Arbeiten das Interesse an diesem bedeutenden pidagogi-
schen Denker geweckt hat.



