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Unvorgreifliche Bemerkungen zur pddagogischen Begriindung der
Vorldufigen Arbeitsanweisungen fiir den Sachunterricht in der Grundschule

In seinen geistvollen Ausfithrungen liber Chancen und Risiken dei Weimarer Verfassung hat
Carlo Schmid' auf einen Ausspruch von Talleyrand zuriickgegriffen, wonach eine Verfassung
unklar und kurz sein miisse. Unklar, um der eigenstéindigen Entfaltung des politischen Lebens
den noétigen Spielraum zu gewidhren (und es nicht in vorbestimmten und vorgeschriebenen
Bahnen zu géngeln). Die Klugheit Talleyrands und die Einsicht Schmids hitten manche Aus-
wiichse des Curriculummachens verhindern kdnnen.

Die Arbeitsgruppe, die sich hier noch einmal zu Wort meldet, hat nie an ein ausgepichtes Cur-
riculum gedacht, wohl aber an eine Art Verfassung, die nichts prajudizieren mochte, wo alles
darauf ankommt, Mdglichkeiten und Handlungssitze zu ergriinden, sie theoretisch zu ver-
rechnen und wissenschatftlich zu sichern.

Das vorliegende Rahmenkonzept weist daher auch der Wissenschaft nicht von vornherein die
Funktion der Kontrolle zu, nicht nur weil sonst Vorschriften und Satzungen notwendig ge-
worden wiren, die praktische Entwicklungen und, dies vor allem, die Emanzipation der Leh-
rer zu Partnern der Wissenschaft gestort hétten.

Wo man die Aufgabe der Reform ernst nimmt, miissen vielmehr auch Mdglichkeiten und An-
lasse zur theoretischen Neuvermessung der Wissenschaft bereitgestellt werden. Wir konnten
daher nicht nur nicht von einer bestimmten Theorie ausgehen; wir hitten unseren Auftrag
mif3verstanden, wenn wir uns einer bestimmten Position verschrieben hitten. Was wir zu ent-
wickeln versuchten, ist ein Rahmenkonzept, dessen theoretische Erfiillung und Auslegung
noch aussteht. Das Konzept bedarf noch [37/38] der begrifflichen Artikulation und der logi-
schen Konstruktion, in deren Gefiige Curriculumelemente identifiziert und gemessen werden
konnten. Uber einige Gelenkstellen des Aufbaus des Rahmenkonzeptes Rechenschaft abzule-
gen, ist das Ziel der folgenden Ausfiihrungen.

Unter der Zielsetzung einer Grundschulreform galt es zundchst einmal die Grund- und Griin-
dungsideen herauszustellen, um deren Formulierung es gerade auch in der aktuellen Diskussi-
on geht.

Die Hauptintention der Weimarer Grundschule scheint auf die Entdeckung des Kindes in der
Rolle des Schiilers und im Rdume der Schule gerichtet zu sein. Im Grunde genommen wurde
mit der Grundschule die Entschulungsdiskussion in der Schulpiddagogik und -politik er6ffnet.
Die Tatsache, “daB sie die Ermoglichung des Kindseins als Aufgabe der Schulpddagogik be-
stimmt hat, kennzeichnet die Hohe und den Rang der Weimarer Grundschulpddagogik. Die —
selbstverstiandlich — reformbediirftige Schule wird in dem Maf3e zum Ort der Kindheit, in dem
die gesellschaftliche Wirklichkeit denjenigen unzuginglich wird, die nicht in genau bestimm-
ten Detailfunktionen integriert sind; also dort, wo man, wie es scheint, entweder nur noch im
Vollzug von Funktionen oder gar nicht mehr partizipieren kann. Im Lebensraum der Kinder,
in der Kleinfamilie zumal, ist die hochdifferenzierte Gesellschaft nur noch in rigiden, fiir das
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Uberleben jedoch unerléBlichen Verhaltensvorschriften (Verkehr) oder aber in unverbind-
lichen Bildern (des Fernschens, der Erzihlungen Erwachsener) prisent.”

Die Grundschultheorie hitte, dies gilt auch heute noch, die Grundschule gerne als Gegenmo-
dell zu der bekannten Schule. Demnach sollte die Grundschule nicht als die Institution ver-
standen werden, in der die Kinder ihre Kindheit zugunsten des Ubergangs in den Erwachse-
nenstand aufopfern miissen, sondern als die Manifestation des Interesses der Gesellschaft am
Kindseinkonnen ihrer Glieder.

Es fragt sich allerdings, in welchem Sinne die Grundschule eine Schule, eine wie auch immer
geartete Lernanstalt sein muf}, und warum das Kindsein zu seiner Verwirklichung immer auch
an die Rolle des Schiilers gebunden ist.

Diese in der Weimarer Schulreform® bereits gesehenen und unter bestimmten Voraussetzun-
gen, auf die hier nicht eingegangen werden kann, diskutierten Probleme haben sich inzwi-
schen verschirft. Worum es letztlich im Problem der Ermdglichung des Kindseins geht, ist ein
Verstiandnis der [38/39] Wirklichkeit, das »allgemein« in dem Sinne ist, daB3 es nicht an die
Ausfiihrung bestimmter Detailfunktionen gebunden ist. Es geht dabei ganz allgemein um die
Moglichkeit der Emanzipation des Laien in einer Gesellschaft von Spezialisten; um die Chan-
cen einer Laienkultur in unserer Gesellschatft.

Zunichst einmal kann der Laie nur mit Hilfe streng vorgeschriebener, mit Sanktionen besetz-
ter Verhaltensmuster an der Gesellschaft partizipieren. Man weif3, wie man sich im Verkehr
zu verhalten hat und was einen erwartet, wenn man sich nicht daran hilt; was am Arbeitsplatz,
in der Schule oder auf dem Sportplatz rechtens ist, ist ebenfalls allgemein bekannt. Der Spiel-
raum, in dem man hier Erfahrungen machen kann, ist durch Nonnen, Erwartungen und Sank-
tionen abgesteckt. Darin liegt, dal die Umgangs- und »Lebenserfahrungen« nicht so sehr
durch die Gegenstdnde, die man gebraucht oder durch die anderen Menschen, mit denen man
zu tun hat, vermittelt sind, sondern durch Verhaltensmuster, die es unter Androhung von
Sanktionen zu befolgen gilt. Der Gebrauch der Dinge, mit denen wir umgehen, ist nicht ge-
genstdndlich »gedeckt«, will sagen: der Laie kann im allgemeinen keinen Zusammenhang
mehr herstellen zwischen dem tatséchlichen Gebrauch und der Beschaffenheit oder dem
Funktionieren der Dinge, mit denen er als common man alltdglich zu tun hat. Gebrauch und
Gegenstand sind flir den Laien nur noch durch den Fachmann zu vermitteln, der schlieBlich
auch die Verhaltensmuster (in Form von Gebrauchs- und Betriebsanweisungen) verfalit. An
die Stelle der gegenstidndlich-sachlichen Orientierung des Verhaltens tritt die Orientierung an
den Sanktionen, mit denen die Verhaltensvorschriften — extrinsisch — motiviert sind. Der Laie
(idiota) scheint endgiiltig zum Idioten geworden zu sein.

Was hat dies mit der Kindheit und dem behaupteten Interesse der Gesellschaft am Kindsein-
konnen ihrer Glieder zu tun? Es leuchtet ohne weiteres ein, dall die Kinder nur als totale Laien
an der gesellschaftlichen Wirklichkeit partizipieren konnen. Sie werden infolgedessen immer
mehr in eine Wirklichkeit von Verhaltensvorschriften abgedrangt, in eine Wirklichkeit ohne
explorationsbediirftige Realitdtsgehalte. In einer solchen Wirklichkeit vermindern sich die
Chancen zum interessanten Austausch mit Kindern, die Moglichkeiten des irgendwie reizvol-
len, bereichernden oder befriedigenden Verkehrs mit ihnen. Wer Kinder hat und aufzieht,
setzt Chancen der Selbstverwirklichung aufs Spiel: diese Gleichung wird doch weithin in 6f-
fentlichen Diskussionen aufgestellt Gleichzeitig wird deutlich, da3 die Schwierigkeiten im
Umgang mit Kindern auf dem Verlust der allgemeinen Mittelbarkeit der Weltgehalte beruhen.
Unsere Wirklichkeit kann nicht mehr, jedenfalls nicht ohne weiteres, als Welt das heif3t als ei-
ne mit ande- [39/40] ren Menschen geteilte, nicht durch Funktionen, Positionen und Rollen
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vermittelte Wirklichkeit, dargestellt werden. » Weltgehalte« werden nach dem hier vorausge-
setzten Verstindnis in einer solchen »Mitteilung« erschlossen, die selbst offene Horizonte hat
und sich nicht ausschlieBlich an den Partner wendet, soweit er gesellschaftlich, durch Funk-
tionen, Positionen und Rollen, vermittelt ist: die gesellschaftliche Wirklichkeit wird darin
immer auch iiberschritten.

In diesem Sinne hatte sich der Reformpadagogik im Anschlufl an Frobel das Problem des er-
fiillten Umganges mit Kindern als der »allgemeinen« Mitteilbarkeit von Weltgehalten gestellt.
Dall man alle auf intellektuell redliche Weise vermitteln konne, darf jedoch nicht als naturge-
gebene Basis vorausgesetzt werden. Die Formel driickt vielmehr die spezifisch padagogische
Aufgabe des unterrichtlichen Lehrens aus. Ihren realen Riickhalt findet die Aufgabe der »Dar-
stellung der Welt« am, um es so zu sagen, wohlverstandenen Interesse der Gesellschaft an ih-
rer eigenen Perspektivitdt (Zukunftsoffenheit}. In den »ungenutzten«, noch nicht zur Realisie-
rung von eindeutig bestimmten Funktionen verbrauchten Kriften des Laien scheint die Zu-
kunft der Gesellschaft beschlossen zu liegen. Dies gilt, wie H. J. Krysmanski gezeigt hat, in
einer spezifischen Weise auch fiir die Wissenschaften, soweit diese als soziale »Systeme«
verstanden werden konnen.*

Dies alles zusammengenommen ergab sich die Aufgabe, den Lehrplan so zu konzipieren, daf3
er Kommunikationsanldsse zwischen Kindern und Erwachsenen bietet. In dem Malfe, in dem
dies gelidnge, konnte die Schule auch fiir die Eltern wieder im Hinblick auf die Gegenwart der
Kinder interessant werden und nicht nur hinsichtlich einer den Kindern verordneten Zukuntt.
So gesehen wire es die Aufgabe der Grundschule, soweit sie als eine piddagogische Anstalt
institutionalisiert werden kann, die Kinder zu interessanten Gesprachspartnern der Erwachse-
nen aus- und aufzuriisten. Sie hétte keineswegs nur und ausschlieflich die Aufgabe, die Rin-
der mit dem vertraut zu machen, was die Erwachsenen eh schon besser wissen und kénnen.

Die Problematik der Sachhaltigkeit (realitas) der Dinge, Verhiltnisse und Beziehungen, wie
sie uns von der alltdglichen Praxis zugefiihrt werden, kann nicht im Gegenzug — kontrafak-
tisch — zu eben dieser Praxis ausgearbeitet werden: nicht als Frage nach dem reinen Wesen
der Dinge und der Personalitit.

Eine unmittelbar-direkte Ausrichtung des Anfangsunterrichtes an den Wissenschaften hilft
auch nicht aus dem Dilemma heraus; nicht nur, weil [40/41] die Wissenschaften die Frage
nach dem Wesen der Dinge nicht mehr stellen und es gar nicht in ihrer Absicht liegt, eine hin-
ter der Alltagspraxis verborgene Wirklichkeit zum Vorschein zu bringen, um sagen zu konnen
was eigentlich richtig ist, sondern weil ihre Gegenstinde gedankliche Konstrukte sind, das
heif3t auf einer angebbaren und objektivierbaren Organisation von Daten beruhen. »Die Ganz-
heit eines Gegenstandes, sei dieser physikalischer, biologischer oder sozialer Natur, ist immer
eine gedankliche Konstruktion. Genaugenommen gibt es keine Grenzen, die irgendeinen Pro-
zeB oder ein Objekt definieren ... Wie die theoretische Biologie gezeigt hat, ist in gewisser
Weise sogar das lebende Tier eine solche Konstruktion, und der Punkt, an dem das Tier auf-
hort und die Umwelt beginnt, wird willkiirlich festgesetzt.«’

Die Verfahrens- und Verhaltensweisen, in denen die Wissenschaft Daten organisiert, sind fiir
sich erlernbar. Allerdings miissen auch die wissenschaftlichen Verfahren gegenstindlich-
inhaltlich vermittelt werden, wenn sie dem verfligbar sein sollen, der sie per Aullensteuerung
erlernt. Von hier aus wird die Problematik des grundlegenden Sachunterrichts von der Frage
bestimmt: Wie, in welchen Formen kann das Verhalten sachlich vermittelt, auf explorations-
bediirftige Inhalte bezogen werden. Wie wir schon angedeutet haben, bezieht sich diese Frage
nicht auf ein im Wesen des Menschen begriindetes Verhéltnis des Menschen zu der ihn um-
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gebenden Wirklichkeit, sondern einzig und allein auf die Formen, in denen die alltdgliche
Praxis uns die Dinge und andere Menschen zufiihrt, vertraut macht und entzieht. Gefragt wird
nach der Art und Weise dieses »Zufiihrens«, das, da es uns in ein solches Verhiltnis setzt, in
dem unser Interesse allein den Dingen und nicht den Beziehungen gilt, durch die die Dinge
bestimmt werden, stindig libergangen und verdeckt wird. Die Art, in der uns die Alltagspraxis
die Dinge und andere Menschen zufiihrt, gilt es zu erhellen.

Doch in welcher Weise sind die Verhaltensmuster der alltdglichen Praxis aufzuarbeiten, wenn
es darum geht, ihre konstitutive, sachliche Beziige aufbauende Funktion sichtbar zu machen."
Diese eminent didaktische Frage diente als Leitfaden zur Erdrterung der »Lehrinhalte«. Wir
glaubten, als erstes von der pragmatischen Funktion der Verhaltensmuster ausgehen zu miis-
sen.

Es wire zu zeigen, wie in der erfolgreichen Alltagspraxis Daten zu »bedeutungsvollen« Ein-
heiten der Lebenswirklichkeit geordnet und bilanziert (mit Werten ausgezeichnet) werden.
Unter diesem Aspekt stellen sich die Verhaltensmuster dar als verwirklichte Handlungsmog-
lichkeiten, [41/42] das heif3t als durchaus kontingente, unbegriindbare, also produktive Mog-
lichkeiten der Lebensbewiltigung; des nicht organisch vorstrukturierten Einstellens und Ein-
arbeitens' eines Organismus in »seine« Umwelt, wodurch Belastungen abgearbeitet und neue
Moglichkeiten des Ordnens der Wirklichkeit entdeckt werden konnen. Es geht hier, in einem
Wort, darum, das gewohnte und ritualisierte Verhalten als Handeln, das durch Offenheit, Per-
spektivitit und Tiefe gekennzeichnet ist, sichtbar und verfligbar zu machen; um die Frage des
Autbaus von Wirklichkeitsausschnitten, in denen Bediirfnisse entdeckt, befriedigt, auf Dauer
gestellt, aber auch verdriangt werden. In diesen pragmatischen, offenen Funktionszusammen-
héngen zeigen sich die Dinge im Widerschein praktischer Vorgriffe [Konzeptionen). Sie wer-
den in die Beleuchtung praktischer Vorhaben und Interessen geriickt, die dariiber entscheiden,
was an den Dingen fiir interessant und wesentlich zu gelten hat und was iibersehen werden
darf. Den Zusammenhang von Interessen, Objekteigenschaften, Verfahren, Bediirfnissen und
den damit verbundenen Ansprech- und Wahrnehmungsspektren, in denen sich Ausschnitte der
Lebenswirklichkeit konstituieren, nennen wir Handlungsbereiche. Handlungsbereiche sind
das Ergebnis einer didaktischen (zeigend-explizierenden) Aufbereitung von routinisierten all-
taglichen Verhaltensformen.

Die freilegende Entdeckung des Verhaltens als Handeln ist allerdings nur unter Vorausset-
zung der Moglichkeit der Entaktualisierung der Wahrnehmung und Motorik denkbar. Nur wo
man zum Beispiel Bewegungsmoglichkeiten unabhingig von ihrer motorischen Realisierung
gleichsam entwerfen kann, konnen auch Wahrnehmungsdaten (Empfindungen) sozusagen ab-
gelost werden von der aktuellen Wahrnehmung und schlieBlich in einem reprédsentierten
Raum mit Hilfe der Sprache oder anderer Kommunikationssysteme objektiviert werden. Zur
Uberfiihrung der Verhaltensmuster in Handlungsbereiche wird, so kann vermutet werden, die
Moglichkeit vorausgesetzt, Daten, Sinnesmaterial nicht nur aus der unmittelbar-aktuellen Re-
zeption zu l6sen, sondern in der Gestalt von »Phédnomenen« zu organisieren. Damit ist ganz
schlicht die Moglichkeit der Hervorbringung von Auffassungsweisen gemeint, die nicht orga-
nologisch zu begriinden sind (wenngleich diese Auffassungsweisen einen Integra-
tionszusammenhang von Organfunktionen darstellen). In der Gestalt von Phanomenen kénnen
Dinge und Sachverhalte unabhédngig von der je aktuellen Wahrnehmung gemeint werden, so
dal die Wahrnehmung selbst als die materiale Erflillung von Intentionen erscheint. (Das
»wirkliche« Sinnesmaterial vertritt und reprédsentiert dabei nur das, als was es gemeint, begrif-
fen, verstanden ist.) Man konnte unter Vernachlissigung der Einzelfragen und Feinstrukturen
auch sagen: den phinomenalen Ge- [42/43] halt der Wirklichkeit (Intentionalitdt) »gibt« es
nur in der Gestalt artikulierter Erfahrungen. Als was sich die Wirklichkeit zeigt (phdnomena-
ler Gehalt) muB als Intention hervorgebracht und artikuliert werden. Wie nun auf der einen
Seite die ausgrenzende Bestimmung von Handlungsbereichen auf der Moglichkeit der entak-
tualisierten, phdnomenalen Fassung der Wirklichkeit aufbaut, so ist umgekehrt die Artikulati-



on von Erfahrungen an das Handeln gebunden, als der Instanz, die die Wirklichkeit des Ge-
meinten verblirgt. (Die Intentionalitit wird hier nicht als Eigenschaft eines absoluten, selb-
standigen, allem Seienden entgegengesetzten Bewultseins verbucht, sondern als eigentiimli-
che Verfassung des Handelns, wie es zum Autbau der gesellschaftlichen Lebenswirklichkeit
vorausgesetzt werden muf}). Um diesen Zusammenhang einerseits sichtbar zu machen, und
um andererseits die produktive Hervorbringung der inten-tionalen Gehalte der Wirklichkeit
als eine eigenstindige Aufgabe zu verdeutlichen, haben wir die Erfahrungsbereiche in die Ar-
beitsanweisungen eingefiihrt. Diese Erfahrungsbereiche sind selbstverstdndlich auch Hand-
lungsbereiche im beschriebenen Sinne. Sie unterscheiden sich jedoch von den Handlungsbe-
reichen im engeren Sinne dadurch, daB sie das Handeln mehr auf seine Darstellungsfunktion
als auf seine technische, Verdnderungen bewirkende Funktion hin thematisieren. Was in den
Handlungsbereichen, die in den Vorldufigen Arbeitsanweisungen Erfahrungsbereiche genannt
werden, hervorgebracht werden soll, sind Auffassungen, Intentionen und Aspekte, in denen
und mit denen gleichzeitig Unter-suchungs- und Problemfelder freigelegt werden: auf die
Herstellung von technisch oder sozial verwertbaren Produkten wird dabei weniger geachtet.
Der Verwertungszusammenhang soll dabei solange ausgeklammert werden, bis bestimmte
Auffassungsweisen durchgebildet sind.

Es ist an dieser Stelle noch einmal hervorzuheben, dafl die Begriffe Erfahrungs- und Hand-
lungsbereiche ab didaktische Kategorien eingefiihrt worden sind: sie bezeichnen die Unter-
richtsintentionen, mit denen Verhaltensmuster des Alltags aufgegriffen und aufgearbeitet
werden sollen. Es sind didaktische Formen, die auf eine eigentiimliche Reflexivitit des Ver-
haltens, auf seine Verfiigbarkeit (Disponibilitit) gerichtet sind, nicht auf die Vergroferung des
Verhaltensrepertoires.°

Beziiglich der Realisierung dieser didaktischen Intentionen wird zunichst einmal davon aus-
gegangen, daf} sie in vier Dimensionen, die sich gegenseitig bedingen und voraussetzen, vor-
genommen werden muB. [43/44]

1. Verfiigbar wird das Verhalten nur, wenn es als Erfiillung einer Struktur (Ordnung) erfaf3t
werden kann, also im bezug auf eine von dem jeweiligen Vollzug unabhingige, sachliche
Struktur. Die Ausbildung dieser sachlichen Struktur ist die unabdingbare Voraussetzung der
Reflexion: durch den Bezug auf die sachliche Struktur unterscheidet sich die reflexive »Ver-
doppelung« des Verhaltens von einem blo3 wiederholenden Nachvollzug.

2. Das Ausbringen der sachlichen Struktur des Verhaltens ist jedoch undenkbar ohne andere
Menschen. Die Sachlichkeit bedarf um ihrer eigentiimlichen Verbindlichkeit willen des Be-
zugs zu anderen, die zustimmen oder ablehnen kénnen. In diesem Sinne reden wir von der so-
zialen Dimension, in der die didaktischen Intentionen zu realisieren sind.

3. Der Bezug zu zustimmungsfdhigen anderen ist nur als Kommunikation zu denken. Die
sachliche Struktur ist als solche an die Mitteilbarkeit gebunden, wie auch umgekehrt Kommu-
nikation nur dort moglich ist, wo es einen sachlichen Kern der Mitteilung gibt.

4. Es hiangt mit der Angewiesenheit der Sache auf die anderen zusammen, dal} sie nicht ein
fiir allemal festgestellt werden kann. Jede sachliche Feststellung ist eine Feststellung auf Wi-
derruf, Wiederaufnahmeverfahren konnen jederzeit in Gang gebracht werden. Jede Mittei-
lung, in der sich in der Auseinandersetzung mit anderen die Sache erst herausstellt, hat daher
eine zeitliche Dimension. Sie ist allerdings nicht nur in dem Sinne zeitlich bestimmt, daf} die
Herstellung von Konsens ein Prozel} in der Zeit ist. Dem sachlich Festgestellten kénnen viel-
mehr neue Perspektiven und Aspekte abgewonnen werden, so daB3 jede sachliche Feststellung
eine Fiille von unvorhersehbaren Modifikationen in sich birgt und ermdéglicht. In diesem Sin-
ne ist in den Arbeitsanweisungen von der geschichtlichen (im engeren Sinne kulturellen) Di-
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mension der Realitit die Rede.

Die zweite Annahme, die dem Aufbau der Arbeitsanweisungen zugrundeliegt, betrifft die Art
und Weise der Realisierung der didaktischen Intentionen. Es wird davon ausgegangen, dal3
die Disponibilitit aufgrund ihres reflexiven Charakters nicht in der Form taxonomisch geord-
neter Lehrziele artikuliert und dargestellt werden kann. Zur theoretischen Bewiéltigung des-
sen, was die Intentionen beim Lernenden bezwecken mochten, bietet sich viel eher das Kon-
strukt der Kompetenz an, insofern mit den Intentionen eine Verfassung im Lernenden ange-
strebt wird, die ihn in die Lage versetzt, von einer beschriankten Anzahl von Mitteln einen un-
endlichen Gebrauch zu machen. In diesem Sinne war dann in den ersten Entwiirfen der Ziel-
bereich des Lehrplans in der Form von Kompetenzen gegliedert und ausgelegt (sachliche, so-
ziale, kommunikative und kulturelle Kompetenz). [44/45]

Uber den inneren Aufbau der Kompetenzen kann in den Vorliufigen Arbeitsanweisungen
nichts ausgemacht werden. Die Funktion der Arbeitsanweisungen wurde ja gerade in der Er-
kundung der Kompetenzen gesehen. Von der Kommission jedenfalls sind die Arbeitsanwei-
sungen als ein Explorationsinstrument gedacht, das die Lehrer, die damit arbeiten, als Partner
der Forschung beansprucht und sie mehr auf den Erfahrungsaustausch, gerade auch mit den
Schiilern, als auf die Herstellung und die Kontrolle von »Produkten« verpflichtet.



