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Hans-Joachim Fischer, Hartmut Giest und
Kerstin Michalik

Editorial

In den letzten Jahren wird die Frage nach Inhalten und Zielen des Sachunter-
richts vorwiegend aus kompetenztheoretischer Perspektive diskutiert. Auch
der Perspektivrahmen Sachunterricht ist entschieden kompetenztheoretisch
begriindet. Kompetenzen formulieren strukturierte Zielhorizonte fiir sachun-
terrichtliches Lehren und Lernen. Die Strukturen des Perspektivrahmens
Sachunterricht sind in diesem Sinne auf fachliche Perspektiven sowie auf
perspektiveniibergreifende und perspektivenvernetzende Zielsetzungen ein-
gestellt. Sie integrieren prozedurale (Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen)
und deklarative (Themen, Konzepte) Zielkomponenten. Dabei beziehen sie
sich auf das Verstehen der Sachwelt, aber auch auf die metakognitive Refle-
xion des Lern- und Verstehensprozesses. Schlie8lich suchen sie Anschluss an
das fachlich hochorganisierte, explizite, objektive Wissen von Fachkulturen
einerseits, aber auch an die impliziten, eher spielerisch-explorativen und
lebensweltlich vermittelten frihkindlichen Lernprozesse andererseits. Dieser
komplexe Zusammenhang ist bildungstheoretisch begriindet:

,.Das sachunterrichtliche Lernen leistet einen zentralen Beitrag zu grundlegender Bildung. Der
unverzichtbare Referenzrahmen fiir das Fach Sachunterricht ist daher der Begriff der Bildung
(GDSU 2013, S.9).“

Das in diesem Sinne bildungstheoretisch begriindete Kompetenzmodell des
Perspektivrahmens formuliert einen Referenzrahmen nicht nur fir die Praxis
des Sachunterrichts, sondern auch fur die Erforschung dieser Praxis. Diese
Erforschung bedarf — worauf Knut Schwippert in diesem Band mit Recht
hinweist — einer Operationalisierung, die sich jeweils auf Teilaspekte dieses
Bildungszusammenhangs beschrénkt. Kompetenzen operationalisieren, was
wir unter Bildung verstehen. Dieses Operationalisieren ist einerseits ein un-
verzichtbarer Schliissel jedes methodisch geleiteten Erkennens von Bil-
dungsprozessen. Andererseits kommt man dabei nicht umhin, den Erkennt-
niszusammenhang zu reduzieren und zu beschrénken. Kompetenzen machen
— fiir sich genommen — ja noch keine Bildung aus. Aus diesem Grund wurde
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die Jahrestagung der GDSU 2014 mit dem Titel ,,Bildung im und durch den
Sachunterricht durchgefiihrt. Der vorliegende Jahresband prasentiert die
Ergebnisse dieser Tagung. Ausdriicklich geht es dabei darum, die vielféltigen
und divergierenden Forschungen zur Didaktik des Sachunterrichts im Refe-
renzrahmen des Bildungsbegriffs zusammenzufiihren. Dieser Rahmen enthalt
einen Anspruch, Bildung tber die notwendige Konzentration auf Elemente,
Teile, Aspekte und Bereiche hinaus als einen geistigen Zusammenhang (vgl.
Klafki 1963, S. 38) zu verstehen, der als etwas Ganzes erst Wirklichkeit
»Kategorial“ (a.a.0., S. 38ff.) erschlie’t. Er fordert dazu heraus, fachlich und
anthropologisch begriindete Kompetenzen in den kontingenten, historisch-
kulturell vermittelten Zusammenhang der individuellen und kollektiven Le-
bensgestaltung und -bewéltigung zu stellen. Dabei bedirfen wir — wie in
diesem Band von Hans-Christoph Koller im Begriff der ,,transformatorischen
Bildung“ reklamiert wird — auch der Denkmittel, die einen kontinuierlichen
Kompetenzaufbau und unstetige, ja krisenhafte Formen der Entwicklung des
Weltverstehens zusammenfiihren. Wenn wir dariiber hinaus kindliche Bil-
dung als eine eigenaktive, geistig-objektivierende und begrifflich-explizite
Auseinandersetzung mit Welt férdern wollen, dann diirfen wir dabei deren
Fundierung in leiblich-impliziten Prozessen des Welterlebens und der Tatig-
keit nicht (bersehen. Nicht zuletzt kann Bildung als hinflilhrender Weg zur
mindigen Teilhabe an objektiven kulturellen und sozialen Lebenszusam-
menhangen immer nur als sinnvolle Fortsetzung einer eigenen und unver-
wechselbaren Biographie, also als Weg der Individuation und Personalisation
gelingen. Das Nachdenken und Forschen Uber Bildung kann letztlich aus
dieser Spannung von Teil und Ganzem, Historischem und Systematischem,
Linearitat und Transformation, Geist und Leib, Enkulturation und Personali-
sation nicht herausgeldst werden. Jede Forschung zu Teilaspekten muss des-
halb idealerweise ihre Fragen zunéchst aus diesem spannungsvollen Zusam-
menhang heraus entwickeln und am Ende ihre Ergebnisse wieder in ihn ein-
bringen.

Konzeptionell richtungsweisend fiir diesen Band sind die schon erwéhnten
Beitrdge von Hans-Christoph Koller und Knut Schwippert. Beide néhern sich
dem Problem der Bildung von entgegengesetzten Polen an. Schwippert fragt
nach dem Bildungsbegriff und den Mdglichkeiten und Grenzen seiner empi-
risch-analytischen Erfassung, wéhrend Koller tber Bildungsprozesse berich-
tet, die im Rahmen von Schule und Unterricht hdufig kaum gesehen und noch
weniger zum Gegenstand einer empirischen Analyse gemacht werden. Diese
konkreten Bildungsprozesse sind zwar nicht durch empirisch-analytische
Untersuchungen evidenzbasiert beschrieben worden, mdoglicherweise auch
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gar nicht beschreibbar, aber dennoch hdchst evident. Dahinter steht die Fra-
ge: Wie wird aus Wissen und Koénnen Bildung? Was ist das Wesen von Bil-
dungsprozessen, die mehr sind als Wissenserwerb und Wissensverwendung?
Im Unterricht wird beides vermittelt — und wenn er erfolgreich verlauft —
angeeignet. Dies aber erst, wenn das Wissen in den Lernenden lebendig wird
— dann werden aus den Wissen erwerbenden Kindern und Jugendlichen sich
bildende Menschen. Wissen kann aber nur lebendig werden, wenn es hin-
sichtlich seiner Verwendung verantwortungsbewusst und reflektiert ange-
wandt wird. Dazu muss es die Persdnlichkeit ergreifen und dieser helfen, bei
der Teilnahme an der Gestaltung von Gesellschaft selbstbestimmt, mitbe-
stimmend und solidarisch zu handeln, wie Klafki zu recht fordert. Die indi-
rekt bei Koller angesprochene Dialektik von Fremdem und Eigenem und das
Problem der Aneignung mit dem Ziel der EntduRerung, Vergegenstandli-
chung sind hier in einen Prozess der Persdnlichkeitsentwicklung eingebun-
den. Genau diese Perspektive auf Bildung und Bildungsprozesse fehlt heute
oder ist zu wenig entwickelt. Mit Schulleistungstests kann das Wissen und
jenes darauf basierende Handeln der Schiler verglichen werden, indes der
eigentliche Gegenstand der Bildung, die verantwortungsbewusst handelnde
Personlichkeit, nicht: ,,Der Kompetenzbegriff stellt [...] kein Substitut fur
den bzw. einen Bildungsbegriff dar”, fuhrt Schwippert auf S. 44 aus.
Personlichkeit entdufert und entwickelt sich in Bewahrungssituationen in-
nerhalb und aufRerhalb von Schule, also im Kontext Leben und weniger im
Kontext Lernen. Dahinter verbirgt sich der Sinn der klassischen Forderung,
Leben und Lernen zu verbinden, z.B. nicht nur Unterricht zu halten, sondern
Schulleben zu gestalten. Schule und Unterricht — darin ist Koller und allen
anderen Autoren, die Uber Bildungsprozesse auch und insbesondere aufer-
halb von Schule berichten, zuzustimmen — muss sich wieder mehr zum Leben
Offnen, Bewahrungssituationen bewusst schaffen und pédagogisch gestalten,
Projekte nicht nur mit Blick auf das Lernen, sondern mit Blick auf das Leben
gestalten und den Kontakt zur Gemeinde, zur Kultur im Offentlichen Raum,
mit der Natur, zur Welt sichern.

Empirische Unterrichtsforschung kann also nur wirklich fruchtbar sein, wenn
sie bildungstheoretisch gerahmt wird. Umgekehrt ist Bildungstheorie auf eine
empirische Fundierung angewiesen. In diesem Sinne sind im ersten Kapitel
Bildungstheoretische Implikationen der Disziplin ,,Didaktik des Sachunter-
richts* Beitrage versammelt, welche die Spannung von Kompetenzorientie-
rung und Bildungsbegrindung explizit aufgreifen und diskutieren, Aspekte
des Bildungsbegriffs ausloten und auf Forschung und Theorienbildung in der
Didaktik des Sachunterrichts systematisch beziehen. Die Forschungsbeitrége
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der Folgekapitel greifen besondere Fragestellungen des Sachunterrichts und
seiner Didaktik auf und stellen sie in den Horizont von Bildung. Dabei zielen
sie entweder auf eine Integration der verschiedenen sachunterrichtlichen
Perspektiven, reflektieren die angewendeten Methoden kritisch im Blick auf
die komplexen Anspriiche einer auf Bildung bezogenen empirischen For-
schung, diskutieren die bildungstheoretischen, -praktischen und -politischen
Implikationen der Forschungsergebnisse oder werfen bildungstheoretisch
begriindete Fragen nach der Qualitat von Unterricht auf. Im zweiten Kapitel
des Bandes Der Blick auf Bedingungen und Methoden der Bildung im Sach-
unterrichts werden Forschungsbeitrége vorgestellt, die sich vornehmlich den
Lehrenden, ihren Lehrtatigkeiten und den wirkungsvollen Voraussetzungen,
die sie fiir Bildungsprozesse im Sachunterricht schaffen, widmen. Konkreti-
siert wird dies an Fragen der Offnung des Unterrichts, des (offenen) Experi-
mentierens, der Anregung zu selbstbestimmtem Lernen, inklusiver vs. exklu-
siver Lernsettings, des altersgemischten Lernens, der Herausforderung zum
Perspektivenwechsel, des Philosophierens, der Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung und des historischen Lernens. Die Forschungsbeitrdge des dritten
Kapitels Der Blick auf die Bildungsprozesse der Kinder sind den Kindern
und den kindlichen Bildungsprozessen gewidmet. Wir begegnen ihnen im
Museum, in philosophischen Gesprachen, in Kontexten des wirtschaftlichen
Handelns und Reflektierens, und in der Auseinandersetzung mit der eigenen
Sexualitat oder mit Naturphdanomenen und naturwissenschaftlichen Sachver-
halten. Ohne den Blick auf die Bildung der Lehrenden ware dieser Band
unvolistandig. Ein abschliefendes Kapitel Profession und Bildung der Leh-
renden des Sachunterrichts behandelt daher Fragen der Lehrerprofessionali-
tat und ihrer Entwicklung. Dabei geht es vor allem um den Erwerb zentraler
Kompetenzen, wie die Wahrnehmung und Reflexion von Sachunterricht, den
Umgang mit Heterogenitét, die Fahigkeit, innovative Lernarrangements her-
zustellen, Genderkompetenz und die Sicht auf Inklusion. Dariiber hinaus
werden historische und systematisch bedeutsame Forschungen zur Ausbil-
dungspraxis von Sachunterrichtslehrerinnen und -lehrern vorgestellt.

Literatur

Gesellschaft fir Didaktik des Sachunterrichts (Hrsg.) (2013): Perspektivrahmen Sachunterricht.
Vollstdndig Uberarbeitete und erweiterte Ausgabe. Bad Heilbrunn.
Klafki, W. (1963): Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Weinheim und Basel.
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Hans-Joachim Fischer

Genau schauen und tief denken. Bildung des Kindes
im Horizont der Bildung der Wissenschaft —
Anmerkungen zur Begriindung einer Didaktik des
Sachunterrichts

From the history of paleontology, we present an example that shows how
scientific progress depends on both exact observing and deep thinking. In
respect to the question how we have to understand the process of education,
consequences are figured out for general studies in primary education.

1. Burgess Shale: Blick in eine kambrische Welt

Aus der angelsédchsischen Paldontologie der 70er und 80er Jahre des vergan-
genen Jahrhunderts 14sst sich eine Geschichte erzdhlen, die en miniature ein
Licht darauf zu werfen vermag, was den Fortgang, ja den Fortschritt wissen-
schaftlichen Erkennens anregt und inspiriert'. Der damit begonnen hat, die
Geschichte zu erzéhlen, der 2002 frith verstorbene, gerne auch populdrwis-
senschaftlich schreibende Harvard-Professor Stephen Jay Gould (1991),
wurde am Ende selbst ein Teil der Geschichte. Die Erzéhlung beginnt mit
einer Ausgrabung im Yoho Nationalpark in den kanadischen Rocky Moun-
tains. Im Jahre 1907 entdeckte dort der amerikanische Geologe und langjéh-
rige Leiter der Washingtoner Smithsonian Institution Charles Doolittle Wal-
cott eine iiberaus reiche Fauna in verschieferten Ablagerungen aus der Zeit
des mittleren Kambriums (vgl. Gould 1991, Morris 1998, Selden/ Nudds
2007, S. 19ff.). Mehrzelliges Leben konnte fiir diese Zeit bislang nur an we-

' Bedeutsame wissenschaftstheoretische Zugénge zu dieser Frage finden sich etwa bei Ludwik
Fleck (1935), der auf Denkstile und Denkkollektive aufmerksam macht, bei Thomas S. Kuhn
(1967), der Paradigmenwechsel als tiefgreifende metatheoretische Revolutionen ins Auge
fasst, oder bei Michel Foucault (1974, 1981), der den Wandel in den Kontext von Diskursen
stellt.
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nigen Fundstellen nachgewiesen werden, auch wenn seine Urspriinge viel
weiter zuriickliegen und fiir den Beginn des Kambriums eine regelrechte
,,Explosion® des Lebens festzustellen ist (vgl. Foster 2014, Erwin/ Valentine
2013, Fedonkin et al. 2007). Walcott aber sammelte in knapp zwei Jahrzehn-
ten mehr als 60.000 Fossilien, die er alle als urtiimliche Krebstiere (Crusta-
cea), darunter Kiemenfulkrebse, Pfeilschwanzkrebse, Trilobiten und Hohere
Krebse einordnete (vgl. Walcott 1912). Die Befunde passten in das Bild einer
Entwicklung des Lebens, das aus einfachen, spérlichen Anfingen einen stetig
wachsenden und sich entfaltenden Reichtum an immer komplexeren und sich
ausdifferenzierenden Formen hervortreiben sieht (vgl. Gould 1991). Erst in
den 1970er Jahren wurden Walcotts Fossilien durch eine Gruppe von Wis-
senschaftlern unter der Leitung des Krustazeen-Experten Harry Blackmore
Whittington einer Neubestimmung unterzogen (vgl. Whittington 1985,
Briggs et al. 1994, Gould 1991).

Die Untersuchung wurde griindlicher durchgefiihrt und konnte sich auf ver-
besserte Methoden und Techniken stiitzen. Was anfinglich nach Routine
aussah, entwickelte sich in den Folgejahren zu einem Abenteuer, das den
Akteuren eine neue, bislang unbekannte Welt erschloss. Unter den feinen
Nadeln, Meifleln und Bohrern der Anatomen 6ffneten sich Strukturen, wel-
che die Annahmen Walcotts geradezu auf den Kopf stellten. Ja, es gab auch
Krebstiere. Es gibt weitere Vertreter der Gliederfiier, so dass sich darin alle
Hauptgruppen, auch die Trilobiten, die Kieferklauentrager und die Sechs-
und Tausendfiiler wiederfinden. Aber dariiber hinaus konnten Bauplédne von
Gliederfulern entschliisselt werden, die die Anzahl der heute lebenden
Hauptgruppen vervielfachen. Mehr noch: Es fanden sich immer mehr
Exemplare, die zunichst keinem der heute bekannten etwa 35 Tierstimme
zugeordnet werden konnten. Zeichnerische Rekonstruktionen der kambri-
schen Fauna offenbaren eine Welt bizarrer und spektakuldrer Organismen:
Anomalocaris, den gewaltige Rauber dieser Welt, Opabinia, einen Glieder-
fiifer mit fiinf Augen und einem Riissel mit Schere oder Schwérme des phan-
tastischen Arthropoden Marella. Auch einem frithen Verwandten begegnen
wir in solchen Darstellungen, Pikaia, dem ersten uns bekannten Vertreter der
Chordatiere. In seinen sanften Schwiingen durch die kambrische Wasserwelt
gleitet auch unsere Hoffnung auf Zukunft und Leben dahin. Die Zeichner
vergessen auch nicht Halluzigena und Wiwaxia abzubilden, die alle Einord-
nungsversuche zu sprengen scheinen. Diese von Gould als ,,irre Wundertiere*
bezeichneten Fossilien summieren sich fiir die Zeit des Kambriums nach
einer Schitzung von Simon Conway Morris (1998, S. 208), einem der Mitar-
beiter Whittingtons, auf mehrere Hundert Stimme. Goulds bilanzierende
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Feststellung ist an Dramatik nicht zu iiberbieten. Was den Reichtum an bio-
logischen Grundbauplédnen anbelangt, so hat Walcotts Fundstelle, die einen
konservierten kleinen Ort in einem kambrischen Meer offenlegt, im Umfang
nicht grofler als vielleicht zwei Héauserblocke, einen Reichtum zu bieten, der
den der 500 Millionen Jahre Evolution auf der gesamten Erde danach bei
weitem ubertrifft. Auch wenn die Zahl der spiter entstanden Arten, ein-
schlieBlich der wieder ausgestorbenen, moglicherweise in die Milliarden geht
und sich heute vielleicht auf 20 Millionen schétzen lasst. Die Geschichte des
Lebens ist — so gesehen — eine Geschichte der biologischen Verarmung (vgl.
dazu auch Mayr 2005, S. 256f.). Blickt man auf den Menschen, so scheint
sich daraus eine deprimierende Schlussfolgerung abzuleiten. Léngst schon
aus der Mitte des Universums vertrieben, wird er nun endgiiltig zu einem
Spielball historischer Kontingenz — ein kleines Staubkorn nur in einem Meer
aus Treibsand, atemberaubend nichtig und zufillig. Wiirden wir die gleiche
Geschichte des Lebens Millionen mal zuriick- und wieder vorspulen — wohl
kaum konnte es geschehen, dass unser Staubkorn Mensch mit seiner Intelli-
genz, mit seiner Seele und seiner Begabung zu Transzendenz jemals wieder
die Biihne des Lebens betréte. Die Geschichte ist nicht fiir uns geschrieben.
Goulds zugespitzte Interpretationen sind — nicht zuletzt von Conway Morris —
spéter kritisiert und revidiert worden. Wie er biologische Armut und biologi-
schen Reichtum in der Gegeniiberstellung von biologischer Divergenz der
Grundbauplidne und Diversitéit der abgeleiteten Formen versteht und verteilt,
ist hochst umstritten. Auch gibt es moglicherweise eine Rettung vor der alles
relativierenden Kontingenz, dem Schrecken der Beliebigkeit. Sie heit Kon-
vergenz (vgl. Morris 2008). Die Geschichte des Lebens ist nicht vollig chao-
tisch. Sie folgt Prinzipien, die begrenzte Losungen fiir Entwicklungsprobleme
bereitstellen. Von ganz unterschiedlichen Ausgangspunkten aus kénnen so
immer wieder gleichartige Entwicklungsergebnisse ausgemacht werden. So
gleichartig, wie zum Beispiel der Ichthyosaurus aus dem mesozoischen Meer,
der sich vom Landreptil zum Wasserbewohner weiterentwickelt hat. Er
gleicht verbliiffend dem Delphin unserer Meere, der in einer Abstammungs-
linie mit den Flusspferden verortet werden kann (vgl. auch Dawkins 2009).
Konvergenz ist auch ein Trost fiir den Menschen. Sie gewéhrt seiner Intelli-
genz eine grofere biologische Chance und damit seiner Existenz eine grofere
biologische Wahrscheinlichkeit.
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2. Bildung der Wissenschaft

So faszinierend Wiwaxia, Opabinia oder Halluzigena auch erscheinen md-
gen, so geht es hier doch nicht um eine Vertiefung in die Geschichte der
Hirren Wundertiere“. Es geht um die Implikationen der Geschichte fiir das,
was man ,,Bildung der Wissenschaft nennen kann. Folgende Implikationen
sind erkennbar:

1. Dieser Bildungsprozess bedarf des wiederholten, im Prinzip unabschlieba-
ren Blicks auf die Phidnomene. Es lohnt sich, immer neu zu schauen, den
Blick immer schérfer und genauer zu nehmen, ihn immer besser zu instru-
mentieren und zu methodisieren.

2.Der Blick ist theoretisch voreingenommen. Er sieht eher das, was er erwar-
tet. Walcotts Erwartungen verengten seinen Blick auf eine Welt der Krus-
tentiere. Andere Welten konnte er sich nicht vorstellen. Auch wegen dieser
Vorstellungsbindung muss der Blick auf die Phdnomene immer neu ge-
nommen werden.

3.Es fordert den Bildungsprozess, wenn der Blick auf die Phdnomene einer-
seits und die Vergewisserung seiner theoretischen Voreingenommenheit
andererseits in ein kluges reflexives, kritisches Wechselspiel gebracht wer-
den. Dies gelingt besser, wenn man sich nicht mit dem Vordergriindigen
und Oberflachlichen begniigt. Je tiefer die Bedeutungsschichten der theore-
tischen Vorannahmen durchleuchtet werden, desto grofBer ist die Chance,
im eigenen intelligiblen Bezugsrahmen fiir die Wahrnehmung und Einord-
nung der Phdnomene sinnvolle und notwendige Anpassungen vorzuneh-
men, ja sie iiberhaupt zu erkennen. Es geht darum, genau zu schauen und
tief zu denken.

4.Es schadet nicht, sondert inspiriert und niitzt, wenn dabei auch grundlegen-
de ethische und metaphysische Fragen und Orientierungen eingebracht
werden, die das Selbstverstindnis eines Menschen betreffen, der in seiner
Welt sinnvoll leben mochte. Die Bildung der Wissenschaft geniigt sich
nicht selbst, sondern folgt existentiellen Zwecken.

Was aus diesen Uberlegungen fiir unsere Wissenschaft, die Didaktik des

Sachunterrichts, folgt, mochte ich an einem Beispiel aufzeigen, das den intel-

ligiblen Bezugsrahmen des Sachunterrichts in einer wichtigen Hinsicht be-

trifft. Wie komplex dieser Bezugsrahmen im Ubrigen ist, hat zuletzt Walter

Ko&hnlein (2012) ausfiihrlich dargestellt. Von der Paldontologie und anderen

Wissenschaften unterscheidet sich die Didaktik des Sachunterrichts dadurch,

dass ihr Gegenstand, an dem sie sich bildet, selbst ein Bildungsgeschehen

einschlieB3t. Im Blick auf dieses Bildungsgeschehen lassen sich tiefgriindige
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Fragen stellen: In welchem Verhiltnis stehen materiale und formale Aspekte
dieses Geschehens? Inwieweit diirfen wir dieses Geschehen objektivieren
und rationalisieren, um dariiber zu verfiigen? Oder bleibt ein Kern Offenheit,
Freiheit, subjektiver Autonomie, Geheimnis? Welches Maf} darf die Wissen-
schaft diesem Prozess geben? Und so weiter. Eine dieser weiteren Fragen
mochte ich beispielhaft etwas genauer untersuchen. Die Frage némlich, ob
wir den Bildungsprozess eher als einen geistigen oder auch wesentlich als
einen leiblich-kdrperlichen Prozess auffassen sollten (vgl. dazu Duncker et
al. 2010, Schéfer 2010, Schultheis 1998, Rumpf 1994). Wie die vielen ande-
ren Fragen hat auch diese Frage vielfdltige und weitreichende Konsequenzen
nicht nur fiir die Erforschung, sondern auch fiir die Praxis des Sachunter-
richts.

3. Die Welt Annikas

Ich werde im Folgenden so vorgehen, dass ich zunéchst ein Phdnomen an-
schaue, um es dann im Lichte theoretischer Voreingenommenheit zu deuten.
Dabei werde ich mich an das Vorbild der Paldontologie halten. Ich werde
versuchen, moglichst genau zu schauen und das Geschaute dann deutend zu
bedenken. Zunéchst also das Phédnomen. Es heiflit Annika und ist knapp drei
Jahre alt (vgl. dazu Fischer 2013).

Annika steht vor einem Waschbecken und hélt ihre beiden nach oben gedffneten Hande in den
flieBenden Wasserstrahl. Ihr Blick geht in den Wandspiegel hinter dem Becken. Sie stellt sich
schauend auf die Zehenspitzen, den Bauch dicht an den Beckenrand gedriickt. Von der Seite
kommt Kinderldrm aus dem Gruppenraum der Kindertagesstétte, der Annikas Aufmerksam-
keit gelegentlich einfingt und sie einmal sogar schreckhaft zusammenzucken ldsst. Jetzt
schaut sie auf ihre Hande, die das Wasser auffangen und sich dann beide um das Mundstiick
des Hahnes legen, um das dort angebrachte Sperrventil zuzudrehen. Die Héande fassen nach,
dann dreht die Linke alleine, wiahrend Annikas Blick sich auf den Seifenspender an der Wand
neben dem Becken richtet. Annika 16st sich vom Waschbecken und bewegt sich eilig zum Sei-
fenspender. Dort legt sich die linke Hand seitlich an, so dass der Daumen Halt findet, die
Drucktaste zu betdtigen, wiahrend die andere Hand unten die Seife auffingt. Den Kopf tief
geneigt, gehen Annikas Augen dicht an die Aktionen der Hénde heran. Annika wendet sich
wieder dem Waschbecken zu, um den Hahn zunéchst mit beiden Handen zu umfassen und
dann mit einer Hand aufzudrehen. Sie fiihrt beide Hénde am Beckenboden in den Wasser-
strahl, fiihrt sie gegen den Strahl nach oben und legt sie um den Hahn, um ihn zuzudrehen.
Emeuter Gang zum Seifenspender, der gedriickt wird. Wahrend Annika sich zuriick zum Be-
cken wendet, gehen die Hénde vor der Brust zusammen und verteilen die Seife. Wieder dre-
hen die Hande den Hahn auf, um gleich mit gespreizten Fingern in den Wasserstrahl zu tau-
chen. Dabei schwenken sie in einer leichten Drehung des ganzen Korpers hin und her. Zudre-
hen und gleich wieder Aufdrehen. Hineinhalten der Hiande in den Strahl. Hin- und Her-
schwenken. Diesmal ldsst Annika das Wasser laufen, als sie sich erneut dem Seifenspender
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zuwendet. Der Daumen rutscht ab, als er die Drucktaste betitigt, so dass Annikas Kopf fast
gegen den Seifenspender schldgt. Emeutes Driicken. Die zweite Hand driickt sich von unten
an die Spenderdffnung, wo sie die Seife empfangt. Kurzes Handereiben, wéhrend sich Annika
zum Becken dreht und dort die Hiande in den Wasserstrahl hélt. Gleich wieder zuriick zum
Seifenspender, wo diesmal die Seife auf den Handriicken gedriickt wird. Annika zogert etwas,
schaut ihre Hiande an, um dann ihre Handflachen zu reiben. Erst in der Drehung zum Becken
holt sich eine Hand die Seife vom Handriicken der anderen, bevor beide Hénde nach oben ge-
6ffnet in den Wasserstrahl eintauchen und dort hin- und herschwenken. Dann drehen sich die
Hénde und lassen das Wasser iiber den Handriicken laufen. Kurzes angedeutetes Reiben, dann
drehen die Handfldchen sich wieder nach oben. Kurzes Schwenken, wihrend Annika den Sei-
fenspender fixiert, sich dann aber umdreht, vom Becken 16st und zum Handtuchspender lauft.
Dort betitigt sie mit einer Hand mehrfach den Seitenhebel, wihrend die andere Hand, das Pa-
pier fasst und herauszieht.

Annika ist wie alle gesunden Kinder ihres Alters unabldssig damit beschaf-
tigt, etwas in ihrer Umgebung auszuprobieren und dariiber Erfahrungen zu
machen. Es scheint so, als sei sie innen ein Quell von Fragen und Impulsen,
die sie ununterbrochen in ihre Tétigkeiten gibt, um sie nach auflen zu schi-
cken. Man konnte als auBlenstehender Beobachter versuchen, die ,,Fragen* in
Worte zu fassen: Was macht das Wasser in den Hianden, wenn ich die Finger
spreize, schwenke, drehe? Wie fiihlt sich der Strahl an, wenn die Hiande nach
oben gehen? Wie lédsst sich der Hahn mit der linken, mit der rechten Hand,
mit beiden Handen drehen? Wie driicke ich den Seifenspender mit nassen
Hénden, ohne abzurutschen? Was passiert mit der Seife, wenn ich die Hand
gegen die Spenderdffnung driicke? Wie verreibe ich die Seife in den Hén-
den? Was ist, wenn ich sie auf den Handriicken gebe? Wie lésst sich die Seife
am besten abspiilen? Und so weiter. So viele Fragen, die in knapp zwei Mi-
nuten immer wieder gestellt und beantwortet werden!

Aber so zu fragen, wiirde vermutlich weder Annika noch ihren Aktionen
gerecht werden. Annikas ,,Fragen® zielen nicht auf verbale Antworten. Sie
sind nicht in ihrer Sprache, sondern in ihren Berithrungen, Empfindungen,
Bewegungen und Aktionen, sicher auch in ihren Anschauungen und Vorstel-
lungen. Sie sind auch nicht isolierbar und voneinander unterscheidbar, son-
dern gehen, wie die Aktionen, ineinander iiber. Dabei gehen sie immer wie-
der dicht an den eben gespiirten Eindruck, an die bereits gefiihlte Beriihrung
und Empfindung, an die gelebte Bewegung und Aktion, an die bereits ge-
machte Erfahrung heran. Aus der Distanz sieht es so aus, als wiederhole
Annika ihre Aktionen. In Wahrheit sind es jedes Mal Neuschépfungen, so
wie ein Tanzer seine Figuren, ein Komponist seine Melodien in immer neue
Variationen hineinfiihrt.

Die Bewegungsfiguren gehen lust- und ausdrucksvoll und sich selbst genie-
Bend hinaus in den Raum, finden dort Resonanz, Echo und Widerhall, die in
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Eindriicken und Empfindungen ausgekostet werden, um darin neue Ideen,
neue ,,Fragen®, neues Suchen zu gewinnen und hinauszuschicken. Buytendijk
(1933) spricht in diesem Zusammenhang von einem ,,Funktionskreis® des
Kinderspiels. Innen hat das Kind eine Spiirung, eine Neugierde, eine Idee,
eine mehr oder weniger bewusste Vorstellung, vielleicht manchmal auch eine
explizite Frage, die sich genau fassen und sprachlich kommunizieren lasst.
Die Idee wird in eine Bewegung gegeben, die nach aullen geht. Auflen trifft
sie auf eine Realitit, die ihre eigenen Verhiltnisse hat. Die Hand trifft z.B.
auf den Seifenspender. Weil der Seifenspender nicht nach der Idee des Kin-
des, sondern nach seinen eigenen Verhéltnissen funktioniert, kommt die
Bewegung anders zuriick, als sie hinausgegeben wurde. Das veranlasst Anni-
kas Bewegung, sich darauf einzustellen. Auf diese Weise werden die Hénde
allméhlich geschickter und kriegen den Seifenspender besser zu fassen.
Wenn das gelingt, ist es fiir das Kind ein grofles Gliick. Es mochte das Gliick
festhalten und in immer neuen Bewegungen auskosten. Deshalb muss der
Wasserhahn immer wieder mithsam auf- und zugedreht und der Seifenspen-
der immer aufs Neue gedriickt werden. Natiirlich spielen hier nicht nur die
Hiande mit den verlockenden Gegenstinden im physischen Raum. Das ganze
Kind spielt. Es spielt der Korper und erwirbt dabei ein implizites Kdrperwis-
sen von der Welt. Es spielt die Seele des Kindes. Jede Aktion ist nicht nur
eine Frage nach auflen, sie ist auch eine Geste, in der sich das Innere aus-
drucksvoll spiegelt. Die Freude, die Spannung, die Intensitéit des Erlebens. In
der Seele des Kindes liegen die Erfahrungen aus seinem bisherigen Leben,
die hier eine sinnvolle Fortsetzung finden. Jedes Kind kommt aus einem
eigenen Leben und wird deshalb auf seine eigene Weise spielen. Natiirlich
spielt darin auch der Geist mit. Aber wir diirfen nicht iibersehen, dass der
Geist bei kleinen Kindern tief in ihren seelischen und korperlichen Bewegun-
gen und Befindlichkeiten eingewurzelt ist.

4. Homunkulus: Bildung des Menschen

Der Neurochirurg Wilder Penfield (vgl. Penfield/ Rasmussen 1950) stellte
vor mehr als 60 Jahren die Frage, wie wir Menschen aussehen wiirden, wenn
wir auflen so wiren wie innen, wenn sich das, was in unserem Gehirn grof3
und wichtig ausgebildet ist, auch in unserem dufleren Korper grofl und wich-
tig abbilden wiirde. Das Wesen, das er auf diese Weise imaginierte, nannte er
in Anspielung auf die alchemistischen Schopfungsphantasien ,,Homunkulus®.
Moderne Computergraphiken haben das Bild des Homunkulus perfektioniert.
Das Bild zeigt ein Wesen aus Lippen und Hénden. Was passiert eigentlich,

21



wenn dieses Wesen sich bildet? Wachsen dann seine Gedanken? Wichst in
ihm irgendein geistiges Vermdgen, das man nicht sehen kann? Oder wachsen
seine Lippen und Hiande? Inwieweit werden die Theorien und Konzepte, in
denen das Wesen seine Erfahrungen, seine Welt ordnet, auch von den Pro-
portionen seiner Sensorik und Motorik beeinflusst? Sehen seine Theorien
innen auch so aus, wie es selbst innen und auf3en aussieht?

Annikas Theorien sind nicht geistig abgelost, sondern leiblich implizit in
ihren Bewegungen und Wahrnehmungen. Sicher kann sie die Dinge benen-
nen, mit denen sie hantiert, kann auch davon erzdhlen, was sie tut. Aber was
ihr Spiel ausmacht und organisiert, kann sie in der Sprache nicht fassen.
Dennoch ist sie auf intelligible Weise erlebend und handelnd damit befasst.
Annikas Hande sind — wie die des Homunkulus — iiberproportional riesig und
bedeutsam. Nicht nur, weil sie an allem beteiligt sind, weil sie immer wieder
den Hahn zudrehen, die Seife verreiben und den Seifenspender driicken, weil
sie das Wasser auf dem Handriicken oder zwischen den gespreizten Fingern
hindurchflieBen spiiren. Sie sind auch deshalb so grof3, weil sie bottom up aus
korperlich-leiblichen Funktionen und Intuitionen heraus Handlungsideen
entwickeln und Aktionen organisieren — implizite Ideen, die immer wieder
dann auch ins Bewusstsein steigen mogen. Der umgekehrte Weg der Hand-
lungsorganisation, in dem die Hand zum ausfithrenden Werkzeug eines be-
wusst vorgedachten Entwurfs wird, ist sicher nicht auszuschlieBen, aber bei
Annika nicht vorherrschend. Hétte Annika die Hinde nicht, dann fehlte ihr
das entscheidend wichtige Organ ihrer Intelligenz und ihres Denkens. Noch
ist dieses Organ ganz eng mit seinen sensorischen und motorischen Funktio-
nen verbunden. Annikas weitere Entwicklung wird darin bestehen, dass diese
enge Bindung sich allmédhlich 16st und erweitert und dass im Zusammenspiel
von Denken und Handeln die bewussten Anteile der Handlungssteuerung
zunehmend an Bedeutung gewinnen. Freilich lehrt uns der Homunkulus, dass
die Zunahme begrenzt ist.

Die Geschichte von Annika gleicht ein wenig der Geschichte von Halluzige-
na und Wiwaxia. Beide Geschichten machen darauf aufmerksam, dass Phé-
nomene der frithen Entwicklung sich nicht so einfach mit den Denkmitteln
verstehen lassen, die wir an Phdnomenen der spiteren Entwicklung gebildet
haben. Auch bei Annika ist diese Versuchung grof3 und allgegenwirtig. Wir
iibersehen dann leicht, was Annikas Denken und Entwicklung wesentlich
fundiert. Zum Beispiel iibersehen wir, wie sehr die anfingliche Sprache, die
ersten Reflexionen, die, herausgefordert und gefordert von erwachsenen
Begleitern, wie Inseln aus dem Meer der spielerischen Exploration auftau-
chen, des Halts, der Begriindung, der Bedeutung bediirfen. Die erste Reflexi-
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on, das Innehalten, sich Zuriickbeugen auf gelebtes Leben, eine eigene Spra-
che finden, die zu fassen und zu ordnen vermag, was darin wesentlich erfah-
ren wurde. Nur so kann diese Reflexion gelingen, dass sie in eigenen Bedeu-
tungswelten vielféltigen Halt und Resonanz findet, dass sich in ihr die eigene
Herkunft spiegeln darf, Episoden, Farben, Empfindungen, Bindungen des
eigenen Lebens, eine bereits korperlich implizite Welt, die in Bewegungen
und Aktionen schon lange ausgekostet wurde, eine dichtes Gewebe aus Ver-
trautheiten, Verldsslichkeiten und Sicherheiten. Das Studium der frithen,
anfanglichen Weltreflexion beim Kinde kdnnte auch fiir den schon weiter
fortgeschrittenen Sachunterricht und die ihn begriindende Didaktik eine loh-
nende Bildungsaufgabe sein.
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Hans-Christoph Koller

Probleme und Perspektiven einer Theorie
transformatorischer Bildungsprozesse

Starting from Wolfgang Klafki’s concept of Bildung in primary school, this
paper introduces a new way of conceiving Bildung: Bildung is seen as a
process in which basic figures of relating to the world and to oneself are
transformed when dealing with crisis-laden sets of problems. The theoretical
framework to describe such processes of Bildung is provided by Bernhard
Waldenfels’ concept of the “experience of the unfamiliar”, which allows
considering irritations by the unfamiliar as crucial challenges for processes
of Bildung. In conclusion, the relevance of this new concept for the under-
standing of adolescent processes of Bildung shall be illustrated through the
example of Wolfgang Herrndorf’s novel “Tschick”.

In einem Vortrag auf der Griindungstagung der GDSU hat Wolfgang Klafki
1992 versucht, die Aufgaben des Sachunterrichts bildungstheoretisch zu
bestimmen. Dass nun iiber 20 Jahre spiter erneut der Bildungsbegriff im
Zentrum einer Tagung steht, wirft die Frage auf, inwiefern der Begriff auch
heute noch zur Orientierung der Diskussion iiber Ziele und Aufgaben des
Sachunterrichts dienen kann. Im Folgenden soll die These vertreten werden,
dass der Bildungsbegriff nach wie vor geeignet ist, die Reflexion iiber Ziele,
Begriindung und Kritik pddagogischen Handelns (nicht nur, aber auch) im
Sachunterricht anzuleiten. Dabei soll das Konzept transformatorischer Bil-
dungsprozesse als aktuelle Neufassung des Bildungsbegriffs vorgestellt und
erdrtert werden, inwiefern dieses Konzept an Klafkis Uberlegungen ankniipft
und zugleich dariiber hinausgeht.'

' Vorausgeschickt sei, dass der Beitrag das Thema ,,Bildung im und durch Sachunterricht nicht
direkt behandelt. Vorgestellt wird vielmehr ein theoretisches Konzept, das prinzipiell geeignet
ist, die Diskussion iiber Ziele und Aufgaben piddagogischen Handelns anzuregen — verbunden
mit der Einladung, zu priifen, welche Konsequenzen daraus fiir den Sachunterricht zu ziehen
wiren.
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1. Wolfgang Klafkis Konzept allgemeiner Bildung

Beginnen wir mit einer kurzen Vergegenwirtigung von Klafkis Uberlegun-
gen zur ,,Allgemeinbildung in der Grundschule und [zum] Bildungsauftrag
des Sachunterrichts® von 1992. Sachunterricht, so Klafki, soll sich an zwei
zentralen Prinzipien orientieren: zum einen am Ziel der Befdhigung zu
Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritit und zum andern an der
inhaltlichen Ausrichtung an ,,epochaltypischen Schliisselproblemen®, wonach
die Gegenstinde allgemeiner Bildung sich nicht aus einem wie immer be-
griindeten Wissenskanon ergeben, sondern vielmehr aus Problemen, mit
denen alle Gesellschaftsmitglieder konfrontiert sind. Wichtiger als eine ge-
nauere Bestimmung dieses Problemkanons, zu dem nach Klafki u.a. die Frie-
densfrage, die Umweltproblematik sowie die gesellschaftlich verursachte
Ungleichheit zwischen Menschen gehdren, scheint der Grundgedanke, wo-
nach Allgemeinbildung in dieser Hinsicht bedeutet,

,ein Bewuftsein von zentralen Problemen der Gegenwart und, soweit voraussehbar, der Zu-
kunft zu gewinnen, [sowie] Einsicht in die Mitverantwortlichkeit aller angesichts solcher
Probleme und Bereitschaft, an ihrer Bewaltigung mitzuwirken® (Klafki 1992, S. 19).

Mit dieser Bestimmung allgemeiner Bildung als Fahigkeit und Bereitschaft
zur Mitarbeit an der Losung gesellschaftlicher Schliisselprobleme reagierte
Klafki auf die Kritik, die dem klassischen Bildungsbegriff vorwarf, er werde
den Anforderungen moderner Gesellschaften nicht gerecht und diene vor
allem als Mittel sozialer Distinktion. Indem Klafki sein Konzept aus der
Analyse aktueller gesellschaftlicher Bedingungen entwickelt, versucht er,
dieser Kritik Rechnung zu tragen und einen Bildungsbegriff zu formulieren,
der den gesellschaftlichen Verhéltnissen der Gegenwart entspricht, ohne das
kritische Potential des Bildungsbegriffs preiszugeben. Klafkis Allgemeinbil-
dungskonzept unterscheidet sich dabei in einem wichtigen Punkt vom klassi-
schen Bildungsdenken etwa Wilhelm von Humboldts. Zwar hatte auch dieser
(1960-81, Bd. I, S. 64) schon betont, dass Bildung als ,,hochste und proporti-
onierlichste* Ausbildung aller menschlichen ,,Krafte sich nur in ,,Wechsel-
wirkung zwischen Ich und Welt vollziehen konne. Aber da diese Wechsel-
wirkung bei Humboldt als naturwiichsiges Geschehen gilt, das sich von selbst
einstellt, wenn ihm keine Hindernisse in den Weg gelegt werden, bleibt of-
fen, was eigentlich den Anlass fiir Bildung darstellt.

Klafkis Konzept ldsst sich als Antwort auf diese Frage verstehen, insofern
Bildung ihm zufolge nétig wird, wenn Menschen mit gesellschaftlichen Prob-
lemen konfrontiert werden, fiir die ihre bisherigen Mittel nicht mehr ausrei-
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chen. Diese Uberlegung stellt auch den Ausgangspunkt der Theorie transfor-
matorischer Bildungsprozesse dar. Mit Klafki nimmt sie an, dass die Kon-
frontation mit neuen Problemen die entscheidende Herausforderung fiir Bil-
dungsprozesse darstellt. Doch wihrend Klafki solche Herausforderungen vor
allem in gesellschaftlichen Schliisselproblemen sieht, stellt die Theorie trans-
formatorischer Bildungsprozesse in Frage, ob Bildungsprozesse tatséchlich
nur durch die Konfrontation mit solchen Schliisselproblemen ausgelost wer-
den oder ob nicht auch andere Problemkonstellationen Bildungsprozesse
herausfordern konnen. Klafkis Fokussierung auf gesellschaftliche Schliissel-
probleme, so meine These, lauft Gefahr, konkrete individuelle Anldsse fiir
Bildungsprozesse aus den Augen zu verlieren, die sich der Steuerung durch
Lehrplédne entziehen, aber padagogisch ebenso bedeutsam sein konnten.

2. Das Konzept transformatorischer Bildungsprozesse

Das auf Rainer Kokemohr (2007) zuriickgehende Konzept transformatori-
scher Bildungsprozesse stellt einen Versuch zur Neufassung des Bildungsbe-
griffs dar, der in dieser Hinsicht iiber Klafki hinausgeht. Sein Grundgedanke
lasst sich am besten erldutern, wenn man Bildungsprozesse von Lernprozes-
sen unterscheidet, wie es Winfried Marotzki (1990, S. 32ff.) im Anschluss an
Kokemohr vorgeschlagen hat. Wahrend Lernen als Aufnahme neuer In-
formationen verstanden werden kann, handelt es sich bei Bildung um héher-
stufige Lernprozesse, bei denen nicht nur neue Informationen angeeignet
werden, sondern auch die Art und Weise der Informationsverarbeitung sich
andert. Bildung ist demnach nicht nur als Kompetenzerwerb, sondern viel-
mehr als Verdnderung der gesamten Person zu begreifen.

Eine zweite Grundannahme betrifft die Frage, was den Anlass fiir Bildung
darstellt. Wie angedeutet begreift das Konzept Bildung als Krisengeschehen,
das auf Herausforderungen durch neue Problemlagen reagiert, die mit bishe-
rigen Mitteln nicht mehr bearbeitet werden konnen. Formelhaft verdichtet gilt
Bildung dabei als Transformation grundlegender Figuren des Welt- und
Selbstverhiltnisses, die sich in Auseinandersetzung mit Krisenerfahrungen
vollzieht, die ein etabliertes Welt- und Selbstverhéltnis in Frage stellen. Zer-
legt man diese Definition in ihre Bestandteile, so ergeben sich drei Fragen,
die eine Theorie transformatorischer Bildungsprozesse beantworten miisste:
1. Welche begrifflichen Konzepte sind geeignet, um Welt- und Selbstverhalt-
nisse genauer zu beschreiben? 2. Wie lassen sich Krisenerfahrungen als Bil-
dungsanlédsse ndher bestimmen? Gibt es typische gesellschaftliche oder indi-
viduelle Problemlagen, die Bildungsprozesse herausfordern? 3. Wie ist der
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