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EDITORIAL
o

Mit dem Newsletter, den Sie gerade in den Hdnden halten oder auf dem
Bildschirm lesen, wollen wir die Lehrkunst- Werkstattbriefe der 90er-Jahre
wieder aufleben lassen — und dies piinktlich zu Christoph Bergs 75stem, zu
dem wir herzlich gratulieren und zu dem wir ihm diese Nummer (in ausge-
druckter Form) iiberreicht haben.

Mit leichten Uberarbeitungen liegt er hier als Nummer 1 in digita-
ler Form vor und steht allen Interessierten zur Verfiigung. Wir erhoffen uns
durch den Newsletter und einen zu grindenden Verein eine weitere Verbrei-
tung der Lehrkunstdidaktik. Bislang gibt es ein Mini-Redaktionsteam,
bestehend aus Michael Janichen, Stephan Schmidlin und Susanne Wildhirt.
Weitere Redaktionsmitglieder sind herzlich willkommen.

Die Rubriken des Newsletters sind immer dieselben: In den ,News *
werden Neuigkeiten rund um die Lehrkunst zu lesen sein, es folgen ,Lehr-
kunst-Blitze ", das sind zackige Impulse von Interesse fur alle. ,Im Focus*®
rickt alsdann einen wissenschafilichen, kulturellen oder konzeptionellen
Beitrag ins Zentrum, ,Repliken * darauf konnen auch gleich folgen. Das
,Lehrstiick-Labor* diskutiert Lehrstiicke in Entwicklung. Etwas ,Aus den
Quellen* darf nicht fehlen, da wir uns mit Wassertopfen nicht zufrieden
geben und uns tiberall gerne inspirieren lassen. In ,Kurz gefragt” findet sich
eine Umfrage zu einem aktuellen Thema — aus gegebenem Anlass und
langeren Diskussionen fragen wir dieses Mal nach der Deutung des Lehr-
kunst-Symbolbilds Baum — Nuss — Baum. In der Rubrik ,, Treffpunkt “ist alles
aufgefiihrt, was mit mehr oder weniger offentlichen Aufiritten und Koopera-
tionen zu tun hat — dieses Mal beschranken wir uns auf einen Beitrag zum
Arche Nova-Kongress, der im Oktober in Bregenz stattfinden wird. Alle
anderen Treffpunkte sind nur erwdahnt. ,Lesenswert “ oder ,Sehenswert
bringen Tipps und Rezensionen. s fehlt den News nur noch das ,Letter®, ein
Pool fiir alles Mogliche: Vom Kalauer, fiir das das Unterdriickungsverbot
noch immer gilt, bis zu sonstigem Unverzichtbaren, das in den anderen
Rubriken keinen Platz mehr fand.

Noch etwas: Der Newsletter erscheint 3 — 4 Mal im Jahr und freut
sich darauf, digital oder auf Papier im Freundes- und Bekanntenkrets
weitergegeben oder in den Schulen aufgelegt zu werden. Selbstverstindlich

Jreuen uns auch Reaktionen, gerne per Mail an newsletter@lehrkunst.ch

Viel Spass beim Lesen wiinschen

Michael, Stephan, Susanne!
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Volker Weidermann (2010)
V. Wiedermann: Max Frisc
Secin Leben, seine Bicher.
Koln: Kiepenheuer & Witsch
Julian Schiite (2011),

Max Frisch. Biographie
eines Aufstiegs 1911-1954.
Berlin: Suhrkamp 2011
Annemarie Hiirlimann u.a.,
(2011) Max Frisch 1911-2011.
Begleitbuch zur Ausstellung.
Ziirich: Museum Strauhof

Immer wieder

FRISCH

von Stephan Schmidlin

Wir befinden uns noch immer im Frisch-Jahr und
unter dem halben Dutzend neuer Biographien bzw.
Ausstellungskataloge, die zu Max Frischs 100. Ge-
burtstag erschienen sind, hat besonders die Arbeit
von Volker Weidermann (Max Frisch: Sein Leben, sei-
ne Biicher) hervorragende Qualitditen als didaktische
Vorlage fiir den Lehrstiickunterricht.
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Uberklebter "Stiller"- Anfang

CHOMSKYS

Anders als die ebenfalls ausgezeichnete
Arbeit von Julian Schitt (Max Frisch,
Biographie eines Aufstiegs), welche —
sehr materialreich — eher die Kontinui-
taten, also den allmahlichen Wandel in
Frischs Leben nachzeichnet, setzt Wei-
dermann auf die Brliche oder sagen wir
die schnellen Wandlungen in Frischs
Vita. Das ist zunachst eine Darstel-
lungsfrage und kein Urteil Uber die
,, Wahrheit" (auch dieser Begriff ja ein
Frisch-Essential!) des Dargestellten.
Man kénnte aber sagen, dass Weider-
mann viel bewusster ,erzahlt“ als
Schiitt — bis hin zu spannenden Drama-
tisierungen, die wir im Unterricht sofort
pfliicken kénnen.

Ein Kabinettstiicklein dieser Art
ist gleich der Anfang von Frischs Karri-
ere, wo Weidermann uns die Szene eines
jungen Mannes vor Augen fiihrt, der
eine Woche nach dem Tod seines Vaters
beschliesst, Schriftsteller zu werden.
Was er hat, ist neben dieser festen Ab-
sicht eine Leih-Schreibmaschine und
sonst nichts. Natlrlich hatte er sein
Thema, ndmlich ,, Ich“. Zu diesem kann
er aber noch nicht ganz offen stehen. In
seinem Text geht es dann auch um bei-
nahe nichts, ,,ausser eben um einen
Mann, der eine Schreibmaschine auf

den Knien hat und nicht weiss, was er schreiben soll. Bis
er plétzlich, mitten im Text, von einem Schock berichtet:
,,Wie Eiscream lauft es mir durch den Ricken", schreibt
er ebenso euphorisch wie unbeholfen. Die Tasten der
Leihmaschine hatten ihn angesehen, , als wollten sie et-
was lacheln.™ Und was? ,, Hier sind wir, mein Lieber, und
du brauchst uns nur in der richtigen Reihenfolge anzu-
riihren, so geben wir dir das monumentalste Dichtwerk
aller Zeiten, mein Lieber."* Und er begreift: , In diesem
kleinen schwarzweissen Tastenbrettchen schlummert die
ganze Literatur der Zukunft." — Es ist der Juni des Jah-
res 1932. Max Frisch ist einundzwanzig Jahre alt. Sein
ganzes Werk liegt noch vor ihm.“

Weidermann fasst hier die Genese eines Welt-Klas-
sikers derart lebendig und packend, dass sie gleich als
,,Urszene™ eines Frisch-Lehrstiicks Gbernommen wer-
den kann. Auch bei anderen Werken verfahrt Weider-
mann erfrischend phantasievoll und macht vor, was die
Formel , Literatur literarisch lehren™ sein kdnnte. So
wiederholt er beim ,, Montauk* mit der damaligen Pro-
tagonistin Alice Caray alias Lynn 2009 die Reise nach
Montauk und beschreibt seine Begegnung mit ihr hier
und heute: , Reise in ein Buch" nennt er dieses Verfah-
ren. Weitere genetische Neuanfange Frischs zeigt er uns
bei , Bin oder die Reise nach Peking“ und nattirlich
beim ,, Stiller", den auch Weidermann fiir Frischs wich-
tigstes Buch halt: ,, Der Roman ,Stiller" von Max
Frisch ist ein Hammer, ein gewaltsames, ein gewaltiges
Buch auch heute noch.“

Zum ,,Stiller™ gibt es bekanntlich schon ein Lehr-
stiick (vgl. www.lehrkunst.ch) — und dessen genetische
Anlage erweist sich durch die neueren Biographien
durchaus gedeckt. Schon aber, dass wir den bertihmten
Anfang des Schliisselromans von Frisch dank der Frisch-
Ausstellung, die momentan in Ziirich zu sehen ist, auch
als Exponat zur Verfiigung haben (vgl. Bild). Diesen Ein-
blick in die Werkstatt des Schriftstellers missen wir dem
Lehrstiick unbedingt noch hinzufligen, sehen wir doch
hier genau, dass Frisch am 15. August 1954 mit dem
Uberklebten Anfang im letzten Moment den beriihmten,
schmetternden Romananfang geschaffen hat. Mit diesem
Fund im Ricken sind wir noch mehr berechtigt, das
Lehrstiick auch mit diesem Anfang beginnen zu lassen,
und selbstverstandlich mussen wir Stillers Urschrei ,, Ich
bin nicht Stiller!™* auch gleich horen e

LEHR-

UNIVERSALGRAMMATIK
Missing Link gefunden

von Stephan Schmidlin

Im Grammatik-Lehrstiick gab es bisher eine empfind-
liche Liicke in der Argumentationsreihe. Und zwar
nach dem Auffinden und Entdecken des Satzes als
Sprach-Universalie mittels der Segmentierungsiibung
am Finnisch-Text.

Nach dem Grosserfolg, dass alle in der Klasse die rund
11 Satze mit links herausfinden, setzte ich jeweils eine
zweite Runde an, wo die Studierenden auch die Anzahl
Woérter auszahlen sollten. Das Resultat ist die grosse
Enttauschung: Es geht nicht, denn keine Sprache setzt
Pausen oder andere Zeichen im Redestrom. Da pflegte
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ich dann jeweils auf unsere Sogfrage zurlickzuverweisen
(,,Wie kommen wir zur Sprache?") sowie auf die offen-
sichtliche Tatsache, dass die Sauglinge und Kleinkinder
auch diese Segmentierung dann aber irgendwie schon
schaffen. In einigen Inszenierungen habe ich auf die
Boot-Strapping- oder Miinchhausen-Strategie verwiesen,
gemass der sich die Kinder am eigenen Zopf aus dem
Sumpf ziehen missen, ohne Hilfe der erwachsenen Spre-
cherInnen. Wirklich ohne? Aus Chomskys Sicht, der (the-
oretisch zu Recht, denke ich) vor allem auf die
Kompetenz setzt, ja. Aber wir sollten in unserem Lehr-
stiick breiter sein und sind es mit den Performanz-Ubun-
gen, die es so schon beinhaltet (etwa zur Phonetik), ja
auch. Also miissen wir an dieser Stelle bewusst die Per-
spektive wechseln und die Performanz-Ebene
einbeziehen.

Hier hat nun die US-amerikanische Anthropologin
Dean Falk einen schonen Erklarung-Ansatz vorgelegt in
ihrem Buch ,,Wie die Menschheit zur Sprache fand“
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(DVA 2010, Original: Finding Our Tongues), und dieser
(deutsche) Titel ist ja Teil unserer Sogfrage. Sie setzt
historisch-anthropologisch die Notwendigkeit einer
Sprachentwicklung bei den Hominiden-Muttern an und
bei deren Zwang, ihre Sauglinge ab und an von ihrem
Korper trennen und irgendwo hinlegen zu miissen. (Wah-
rend Primaten-Sauglinge sich noch selbst mit Handen
und (!) Fissen im Fell festklammern kénnen, konnten
dies die Hominiden-Sauglinge mit bereits ,,Homo
erectus"“-Flssen nicht mehr.) Und weil dann die Homini-
den-S&uglinge (wie unsere immer noch) zu schreien be-
gannen, versuchten die Mutter, sie mit einem Singsang
zu beruhigen. Und dieser Singsang sei - so die These - in
der sogenannten ,, Ammensprache" (engl.,,motherese")
noch heute in allen Sprachen vorhanden (ist also auch
eine Universalie) und werde auch zur (Mutter-)Sprach-
vermittlung, vor allem tiber die Prosodie, eingesetzt. Auf
der anderen Seite ist das sich differenzierende Schreien
der Sauglinge auch eine Stufe der aktiven Aneignung der
Sprechsprache durch diese - hier gibt es viel stiitzende
Forschung, welche Falk gut zusammenfasst o
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Noam Chomsky 1959 mit seinem beriihmten Nonsense-Satz

FONTANES
Effi Briest

Taugliche Ausgabe: Theodor Fontanes Roman ,, Effi
Briest* in der Reihe Suhrkamp BasisBibliothek 47. Im
Apparat ist der jiingste Stand der Forschung aufgearbeitet.

von Stephan Schmidlin

Habe die , Effi“ schon x-mal gemacht, aber noch
nie systematisch auf ihre Lehrstiicktauglichkeit un-
tersucht. Ein Fund brachte mich auf eine neue Spur.

In der Suhrkamp BasisBibliothek-Ausgabe (Bd. 47)
stiess ich im Kommentar auf den Hinweis, der DDR-
Forscher Hans-Heinrich Reuter, der ja auch die DDR-
Ausgabe in der Bibliothek Deutscher Klassiker
verantwortete, habe eine ,genetische Monographie™
liber Fontane geschrieben. Wieder mal geht jemand ge-
netisch vor und liefert den
Schlissel, wie der , Effi
Briest-Roman in seiner
Genese zu nehmen ist.

Gegen die landlau-
fige Vermutung, die
Haupt-Quelle sei nattrlich
die Ehebruchgeschichte
der Elisabeth Baronin von
Ardenne, geb. Freiin von
Plo-tho, es gehe wieder
einmal um den simplen
Vergleich der Ardenne-Af-
fare mit der Gestaltung im
Roman, liegt die Chose
anders. Reuter zitiert in
seiner Ausgabe die be-
rihmten Fontane-Brief-
stellen, wo Fontane gegen
die allgemeine Rezeption
seines Romans beim Pub-
likum und beim gréssten
Teil der Kritik betont, was
ihm wichtig war:

1. Er schreibt den
Roman ,, traumerisch und
fast wie mit einem Psy-
chographen® (2. Marz
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1895 an Hans Hertz), also sozusagen aus seinem Un-
terbewussten. 2. Die ,, Effi komm“'-Szene steht im Mit-
telpunkt des Romans: ,, Das Auftauchen der Madchen an
den mit Wein iberwachsenen Fenstern, die Rotkdpfe, der
Zuruf und dann das Niederducken und Verschwinden
machten solchen Eindruck auf mich, dass aus dieser
Szene die ganze lange Geschichte entstanden ist.™ (21.
Februar 1896 an Friedrich Spielhagen). 3. Das Spuk-
haus- und Chinesenmotiv. ,, Sie sind der erste, der auf das
Spukhaus und den Chinesen hinweist; ich begreife nicht,
wie man daran vorbeisehen kann, denn erstlich ist dieser
Spuk, so bilde ich mir wenigstens ein, an und fiir sich
interessant, und zweitens, wie Sie hervorgehoben haben,
steht die Sache nicht zum Spass da, sondern ist ein
Drehpunkt fir die ganze Geschichte.™ (19. November
1895 an Joseph Viktor Widmann). Das Entscheidende
aber 4. Fontane beginnt den Roman 1890 und kiindigt
ihn bereits an. Dann wird er 1892 sehr krank (und ist ja
auch schon 73) und der Tod droht: ,, Zur Genesung emp-
fahl ihm der Hausarzt, auf die Fertigstellung des Ro-
mans vorerst zu verzichten und stattdessen an der
ebenfalls begonnenen Autobiographie , Meine Kinder-
jahre™ weiterzuschreiben. Das Aufarbeiten seiner Kind-
heit in Swinemiinde - letztlich das Vorbild fir Kessin
- tat ihm qut, und so schrieb er sich im wahrsten Sinne
des Wortes ,,wieder gesund“. Nachdem er seine Auto-
biographie fertiggestellt hatte, nahm Fontane 1893 die
Arbeit an Effi Briest wieder auf, und es Uberrascht wohl
kaum, dass sich manche Szenerien aus Fontanes Leben
im Roman wiederfinden, etwa der Spuk in der vaterli-
chen Apotheke, der Schloon oder seine Faszination am
Schaukeln, am Wasser und am , Aparten™. (Das
schreibt Dieter Wohrli in der sbb-Ausgabe S. 346).

Das ist also der biographisch-genetische Zusam-
menhang! Deshalb miissen wir die Kinderjahre als
Hauptquelle hinzunehmen und die SchilerInnen ihre ei-
genen ,, Effi-Komm-Szenen" erzdhlen, also ihre (indivi-
dualgenetischen) Erlebnisse mit dem Hinausgerissen
-Werden aus der ,,magischen" Kinderwelt und der Vers-
tossung durch die Eltern aufarbeiten lassen. Bereits
habe ich rund 20 Texte aus zwei Klassen zur Ausgang-
szene in , Effi Briest", dem Thema der ,, Vertreibung aus
meinem Jugend-Paradiesgartlein“e
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HEINZ
STUBIG

g (2009), Heinz Stiibig:
Allgemeinbildung und
Lehrkunst. Die
Bildungskonzepte von
Wolfgang Klafki und Hans
Christoph Berg.

In: Hans Christoph Berg u.a.:
Die Werkdimension im
Bildungsprozess.

Das Konzept der
Lehrkunsididakiik. Bern
(Lehrkunsididakiik. Bd. 1) S.
134-141.

2

Abgedruckt in Humboldt
(1980) Wilhelm von
Humboldt: Schriften zur
Anthropologie und
Geschichte. 3. Aufl.
Darmstadt. (Werke in fiinf'
Bdnden. Bd. 1) S. 55-233, hier
S04,

3

Dies geschah in seiner
historisch -8) stematisch
angelegten Dissertation
(Klafki 1959a): ,Das
padagogische Problem des
Elementaren und die
Theorie der kategorialen
Bildung® (Weinheim) sowie
7 im selben Jahr

en Studie (Klafki

) JKategoriale Bildung.
Zur bildungstheoretischen
Deutung der modernen
Didaktik*, abgedruckt in:
Wolfgang Klafki: Studien
zur Bildungstheorie und
Didaktik. 8./9. Aul.
Weinheim 1967. S. 25-45.

4

Ebd., S 30.

Fragen an die

lL.ehrkunstdidaktik

Vortrag vom 30.10.2009 im Rahmen der

Herbsttagung an der Kantonsschule Trogen

In dem von Hans Christoph Berg verantworteten Band
,,Die Werkdimension im Bildungsprozess. Das Konzept
der Lehrkunstdidaktik* (Bern 2009) habe ich unter dem
Titel ,,Allgemeinbildung und Lehrkunst. Die Bildungs-
konzepte von Wolfgang Klafki und Hans Christoph Berg"
die Anschlussfahigkeit zwischen dem von Wolfgang
Klafki und dem von Hans Christoph Berg vertretenden
Bildungs- und Didaktikkonzept herausgearbeitet und da-
bei die Uberschneidungen zwischen den beiden Positio-
nen zu verdeutlichen versucht.® Im vorliegenden Text
gehe ich anders vor und richte aus der Sicht Klafkis kri-
tische Rickfragen an Hans Christoph Berg und die von
ihm mafBgeblich entwickelte Lehrkunstdidaktik. Insbe-
sondere frage ich danach, was im Verhaltnis dieser bei-
den Ansatze nicht aufgearbeitet, nicht rezipiert, nicht
adaptiert wurde.

L.

,,Der wahre Zweck des Menschen —nicht der, welchen die
wechselnde Neigung, sondern welchen die ewig unveran-
derliche Vernunft ihm vorschreibt — ist die héchste und
proportionierlichste Bildung seiner Krafte zu einem Gan-
zen. 2 Seit dieser berithmten Formulierung Wilhelm von
Humboldts tiber die Bestimmung des Menschen wird
Uber die jeweils konkrete Ausformung der Bildung ge-
stritten. Wenngleich Humboldt die inhaltliche Dimension
des Bildungsprozesses durchaus anerkannte, so betonte
er selbst in seinen Uberlegungen vor allem die Rolle des
Subjekts. Dessen innere Formung stand fir ihn im Mit-
telpunkt des Erwerbs von Bildung. Das Individuum sollte
sich im Laufe dieses Prozesses zunehmend die Fahigkeit
aneignen, sich mit Hilfe der erworbenen Deutungs- und
Handlungsmuster einen Zugang zu neuen Sachverhalten,
Situationen, Begegnungen usw. zu erschlief3en.

In Humboldts Nachfolge wurde der Zusammenhang
zwischen der subjektiven und der objektiven Seite des
Bildungsprozesses mehr und mehr aufgegeben und Bil-
dung entweder primar unter dem Aspekt der inneren For-
mung des Subjekts oder aber als Aneignung von klar
definierten Inhalten verstanden. Formale und materiale
Bildungstheorien standen sich insofern lange Zeit unver-
sohnlich gegeniber.

Es blieb Wolfgang Klafki vorbehalten, die jeweiligen
Grundlagen dieser Bildungstheorien zu analysieren und
auf ihre Kernaussagen hin zu tiberpriifen, um von da aus
zu einem bildungstheoretischen Konzept zu gelangen, das
beide Elemente gleichwertig vereinigte. In seinen Uber-
legungen, die von der damaligen Auseinandersetzung
Uber das Konzept der Didaktik als Theorie der Bildungs-
inhalte angestoen wurde, versuchte Klafki das ,, Wesen
der Bildung“ genauer zu bestimmen. Dies erfolgte auf
der Basis von zwei Argumentationslinien, die sich kri-
tisch mit den iberkommenen materialen und formalen
Bildungstheorien auseinandersetzten.

Bei den materialen Bildungstheorien unterschied
Klafki den bildungstheoretischen Objektivismus und die
Bildungstheorie des Klassischen. Das Spezifische des bil-
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dungstheoretischen Objektivismus sah er darin, dass hier
Bildung als Prozess verstanden wird, in dem Kulturgiter
(sittliche Werte, asthetische Gehalte, wissenschaftliche
Erkenntnisse usf.), so wie sie sind, von den Menschen
aufgenommen werden. Indem der Mensch sich mit diesen
Inhalten befasst, sich dafiir 6ffnet und sie sich aneignet,
nimmt er an der Kultur teil; er bildet sich. Gegen dieses
Konzept wandte Klafki ein, dass hier die Kulturinhalte
verabsolutiert und aus ihrer Geschichtlichkeit geldst
wirden, wodurch sie zugleich den Anschein fragloser
Gultigkeit erhielten. Darliber hinaus verleugne der bil-
dungstheoretische Objektivismus die Beziehung zwischen
den jeweiligen Wissensinhalten zu den entsprechenden
wissenschaftlichen Fragestellungen und besitze zudem
keine padagogischen Auswahlkriterien, was zur Folge
habe, dass er der unerschépflichen Fille der Kulturin-
halte kritiklos ausgeliefert sei.

Anders verhielt es sich fir Klafki mit der Bildungs-
theorie des Klassischen; denn sie basiert auf einem pad-
agogisch gemeinten Auswahlkriterium. Als klassisch gilt,
,was bestimmte menschliche Qualitaten Gberzeugend,
aufrittelnd und zur Nachfolge auffordernd transparent
werden 1&aBt.""* So sehr Klafki mit dem spezifisch pada-
gogischen Zugriff dieses Konzepts sympathisierte, so
fragte er doch kritisch zurlick, wer denn feststelle, was
als klassisch zu gelten habe, und verwies dariber hinaus
auf das Dilemma, dass darin besteht, dass fiir viele Pro-
bleme unserer Gegenwart, die notwendigerweise in der
Schule bearbeitet werden missen, keine klassischen
Muster vorhanden seien.

Auch bei den formalen Bildungstheorien ermittelte
Klafki zwei unterschiedliche Entwirfe: einerseits die The-
orie der funktionalen Bildung, andererseits die Theorie der
methodischen Bildung. Nach Klafki stimmen beide Theo-
rien darin Uberein, dass sie ihren Blick primar auf die Ent-
wicklung des Kindes bzw. Jugendlichen richten. Im
Mittelpunkt der Theorie der funktionalen Bildung stehen
dabei der Zuwachs ihrer Krafte und die Ausbildung ihrer
Anlagen. Dementsprechend wird Bildung hier als For-
mung, Entfaltung und Reifung von kérperlichen, seelischen
und geistigen Potenzialen verstanden. Der zu bildende
junge Mensch erscheint in dieser Theorie als Einheit von
zu entwickelnden Kraften und Vermégen. Damit steht und
fallt diese Bildungstheorie — so Klafki — mit der philoso-
phisch-anthropologischen Voraussetzung, dass das, was
wir in der Interpretation geistiger Phanomene als Wir-
kung derartiger Krafte beobachten, auch tatsachlich auf
diese zurtickzufiihren ist und nicht etwa auf die Wirkungen
der Inhalte, mit denen sich der Mensch auseinandergesetzt
hat. Zusatzlich verwies er darauf, dass offensichtlich eine
Ubertragung in dem Sinne, dass der junge Mensch, der
etwas an einer Stelle an Kraft gewonnen hat, diese auch
auf andere Inhalte und Situationen tibertragen kann, nicht
zwangslaufig stattfindet. Jemand, der in Mathematik die
Fahigkeit zu beziehendem Denken besitzt, braucht diese
Fahigkeit bei den Sprachen keineswegs zu haben.

Die Theorie der methodischen Bildung lenkt den Blick
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dagegen auf den Vorgang, in dem sich der junge Mensch
Bildung aneignet. Bildung heiBt hier Gewinnung und Be-
herrschung von Denkweisen, Geflihlskategorien, Wert-
mafstaben, kurz von Methoden, mit deren Hilfe man sich
Inhalte zu eigen machen kann. Klafkis Kritik an diesen
Uberlegungen lasst sich folgendermaBen zusammenfas-
sen: So wenig es geistige Krafte des Individuums ohne
Inhalte gibt, so wenig gibt es auch Methoden ohne oder
vor den Inhalten, deren Bewaltigung sie dienen sollen.
Vielmehr bestimme der Inhalt die Methode. Der Versuch,
die Kinder und Jugendlichen mit einer oder mit einigen
Universalmethoden auszurtisten, sei daher zum Scheitern
verurteilt.

Insgesamt kam Klafki zu dem Schluss, dass keiner
dieser Ansatze allein in der Lage war, die Frage nach dem
,,Wesen der Bildung" zu beantworten. Gleichwohl er-
kannte er an, dass in jeder dieser theoretischen Uberle-
gungen ,,Wahrheitsmomente" enthalten seien, die in
einer Theorie der Bildung nicht fehlen diirften. Der Weg,
eine neue Theorie als Synthese der materialen und for-
malen Bildungstheorien im Sinne einer einfachen Zusam-
menfiihrung von Teilbildungen zu schaffen, erschien ihm
jedoch nicht gangbar. Vielmehr pladierte er dafiir, die
fruchtbaren Elemente, die in diesen bildungstheoreti-
schen Ansatzen erkennbar waren, direkt aufeinander zu
beziehen. Insofern bestand Klafkis eigentliches Verdienst
darin, dass er die Einseitigkeit der Anspriiche, die mit den
materialen und formalen Bildungstheorien einhergingen,
nicht nur herausarbeitete, sondern ihre Gegensatzlichkeit
dadurch Gberwand, dass er beide Konzeptionen als zwei
Seiten ein und derselben Medaille erkannte, was es ihm
zugleich ermdglichte, beide Konzepte dialektisch aufein-
ander zu beziehen.

Seine Definition von Bildung versuchte diese Er-
kenntnis sprachlich zu fassen: ,, Bildung nennen wir jenes
Phanomen, an dem wir — im eigenen Erleben oder im
Verstehen anderer Menschen — unmittelbar der Einheit
eines objektiven (materialen) und eines subjektiven (for-
malen) Momentes innewerden. Der Versuch, die erlebte
Einheit der Bildung sprachlich auszudriicken, kann nur
mit Hilfe dialektisch verschrankter Formulierungen ge-
lingen: Bildung ist Erschlossensein einer dinglichen und
geistigen Wirklichkeit fiir einen Menschen — das ist der
objektive oder materiale Aspekt; aber das hei3t zugleich:
Erschlossensein dieses Menschen flr diese seine Wirk-
lichkeit — das ist der subjektive oder formale Aspekt zu-
gleich im ,funktionalen* wie im ,methodischen* Sinne.“\®
Mit dieser Formulierung umriss Klafki sowohl das Er-
gebnis als auch den Verlauf des Bildungsprozesses.

Man kann diesen Sachverhalt auch so ausdriicken:
Indem der junge Mensch kiinftigen Problemen mit von
ihm bereits erarbeiteten Kategorien gegentibertritt, ist
er zunehmend mehr in der Lage, diese aufzuschlisseln
und zu verstehen. Durch diesen Prozess, der sich konti-
nuierlich wiederholt, erweitert das Individuum sein Er-
kenntnis-, Entscheidungs- und Handlungsrepertoire und
vervollkommnet damit seine Bildung. Jede neue Ausein-
andersetzung ist Bestatigung, Erweiterung, Uberpriifung
oder Korrektur der bereits entwickelten Sinnentwiirfe
und hilft zugleich, die Fille der Erscheinungen besser zu
begreifen. Das bedeutet, dass es in diesem Prozess einer-
seits unter formalen Gesichtspunkten um Kraftebildung
geht, um die individuelle Ausbildung von Anlagen und
Potenzialen, andererseits in materialer Hinsicht um die
Aneignung von neuen Inhalten und Stoffen, wobei Klafki
beide Elemente als gleichwertig ansieht. Auf dem Fun-
dament dieser Bildungskonzeption erschien es ihm mog-
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lich, die Frage der Didaktik als Theorie der
Bildungsinhalte tiberzeugend zu beantworten. Dies ge-
schah zunachst in der Studie ,, Didaktische Analyse als
Kern der Unterrichtsvorbereitung™ (1958)¢ und spater
in der grundlegenden Untersuchung ,, Das Problem der
Didaktik™ (1961/1962).7

Fur die Lehrkunstdidaktik
resultiert daraus die Aufforde-
rung, jeweils genau zu bestimmen,
welche Anlagen und Potenziale
der Schulerinnen und Schiiler im
Rahmen des Lehrstuckunter-
richts ausgebildet und welche
Inhalte dabei angeeignet werden
- das alles im Hinblick auf jeweils
zu legitimierende didaktische
Entscheidungen, also im Horizont
der Bildung. Dazu gehort auch die
Erarbeitung von Kriterien, nach
denen begrundet entschieden
werden kann, inwieweil die im
Einzelnen ausgewihlte Thematik
zu den ,epochentibergreifenden
Menschheitsthemen® zahlt.
Hier sehe ich nach wie vor eine
noch zu leistende theoretische

Ansltrengung.

IL.

An seinem bildungstheoretischen Ansatz halt Wolfgang
Klafki bis heute fest, wenngleich er sein Konzept in der
Folgezeit erganzt und modifiziert und in diesem Zusam-
menhang die von ihm zun&chst kaum beachtete politisch-
gesellschaftliche Dimension padagogischen Handelns
ausdriicklich zum Bezugspunkt seines weiteren Nachden-
kens erhoben hat. Ihren Niederschlag fanden diese Uber-
legungen in seinen spateren Arbeiten zur Entwicklung
eines zeitgemaBRen Allgemeinbildungskonzepts — verstan-
den als Zusammenhang von Selbstbestimmungsféhigkeit,
Mitbestimmungsfahigkeit und Solidaritatsfahigkeit.® Da-
mit ist gemeint, dass junge Menschen qua Bildung befahigt
werden sollen, tiber ihre individuellen Lebensentwiirfe ver-
antwortlich zu entscheiden. Ferner sollen sie ermutigt wer-
den, gerade auch im Zusammenwirken mit anderen,
Einfluss auf die Gestaltung der kulturellen, politischen,
sozialen und wirtschaftlichen Verhéaltnisse auszulben.
SchlieBlich sollen sie erkennen, dass es notwendig ist, sich
auch fir diejenigen einzusetzen, die aufgrund von Behin-
derungen oder Benachteiligungen dazu nur teilweise oder
gar nicht in der Lage sind.

Nach Klafkis Auffassung ist Bildung ein demokra-
tisches Biirgerrecht und insofern Bildung fir alle. Dari-
ber hinaus ist sie Bildung im Medium des Allgemeinen
und muss daher einen inhaltlich bestimmbaren Kern ha-
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Abgedruckt ebd., S. 126-153.
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Abgedruckt ebd., S. 72-125.
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Vgl Klafki 2007): Wolfgang
Klafki: Neue Studien zur
Bildungstheorie und
Didaktik. Zeitgemiilse
Allgemeinbildung und
kritisch-konstruktive
Didaktik.

6. Aufl. Weinheim, darin
besonders: Grundziige eines
neuen Allgemeinbildungs-
konzepts.

Im Zentrum: Epochaltypische
Schlisselprobleme. S. 43-81.
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Abgedruckt ebd. S. 251-284.
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Abgedruckt ebd., S. 83-138.
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Ausfithrlich wurde dieses
Konzept entwickelt in Klafki
(2005): Sinn-Dimensionen
allgemeiner Bildung in der
Schule. /n: Zwischen

Lehrerbildung und Lehreraus-

bildung. Texte zur Geschichte,
Gegenwart und Zukunfi der
Lehrerbildung in Osnabriick.
Hrsg. von Monika Fiegert und
Ingrid Kunze.

Wolfgang Klafki aus Anlass
der Ehrenpromotion
gewidmet. Miinster (Texte zur
Theorie und Geschichte der
Bildung. Bd.23) S. 181-199.

Zuletzt hat sich Wolfgang
Klafki mit dieser Thematik in
dem gemeinsam mit Karl-Heinz
Braun verfassten Buch (Klafki/
Braun, 2007) ,Wege
padagogischen Denkens.
Ein autobiographischer
und erzichungswissen-
schaftlicher Dialog*®,
Wiinchen, S. 165 [f befasst.
Im Folgenden wird auf diesen
Text zuriickgegriffen.

ben — Klafki selbst spricht in diesem Zusammenhang von
,,epochal-typischen Schliisselproblemen™. Endlich zielt
sie auf die freie Entfaltung der gesamten Personlichkeit
ab und beinhaltet von daher vielfaltige Interessen- und
Fahigkeitsentwicklung.

Die Schlussfolgerungen seines modifizierten Allge-
meinbildungskonzepts fiir die Gestaltung des Unterrichts
erlauterte Klafki in seinen Uberlegungen ,, Zur Unter-
richtsplanung im Sinne kritisch-konstruktiver Didaktik™
(1980)° sowie umfassend in der Studie ,, Grundztige kri-
tisch-konstruktiver Didaktik" (1985).1°

Die mit der Modifizierung des
Klafkischen Bildungskonzepts
einhergehende Betonung des
gesellschaftspolitischen Bezugs
scheint mir in der Lehrkunstdi-
daktik unbeachtet geblieben zu
sein. Kafkis Diktum ,,Bildungsfra-
gen sind Gesellschaftsfragen®™!! ist
in den Diskursen der Lehrkunst-
didaktik weder positiv noch nega-
tiv rezipiert, d.h. eine Auseinan-
dersetzung mit diesem zentralen
Aspekt der Bildungstheorie des
spateren Klafki fand und findet
nicht statt. Warum?

I11.

Einen weiteren Schritt zur Konkretisierung seiner Posi-
tion unternahm Klafki in den letzten Jahren, in denen er
sich intensiv mit denjenigen Sinn-Dimensionen beschaf-
tigt hat, an denen sich die in der Schule vermittelte all-
gemeine Bildung ausrichten soll.?? Insgesamt
unterscheidet er sechs derartiger Sinn-Dimensionen. Die
erste bezeichnet er als pragmatische Dimension. Gemeint
ist damit der vielfaltige Komplex von Erkenntnissen, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten, die sich alle Menschen in ei-
ner Gesellschaft — soweit sie dazu in der Lage sind
— aneignen missen, um notwendige Aufgaben des alltag-
lichen Lebens selbstandig bewaltigen, ihre legitimen In-
teressen wahrnehmen sowie an der Gestaltung und der
Weiterentwicklung der Gesellschaft, der sie angehoren,
mitwirken zu kénnen.

Mir ist nicht klar, ob derartige
Uberlegungen auch im Lehrstu-
ckunterricht eine Rolle spielen
oder ob nicht vielmehr in diesem
Unterricht die ,,Sternstunden®
der Menschheit - und damit
Themen von erheblicher Fallhohe
—im Mittelpunkt stehen.
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Meine Frage lautet daher:
Sind epochenuibergreifende
Menschheitsthemen
walltagstauglich®?

Zwei weitere Sinn-Dimensionen beziehen sich auf den
Inhaltsaspekt schulischer Bildung. Um das Kanonprob-
lem mit Blick auf heutige Erfordernisse zu lI6sen und bei
den jungen Menschen Verstehen, Handlungsbereitschaft
und Handlungsfahigkeit angesichts der Anforderungen
der modernen Welt anzubahnen, verbindet Klafki zwei
unterschiedliche Ansatze, einerseits das von ihm selbst
entwickelte Konzept der ,,epochaltypischen Schlissel-
probleme", andererseits den von seinem Marburger Kol-
legen Hans Christoph Berg favorisierten Ansatz der
,epochentibergreifenden Menschheitsthemen*.

Klafkis eigenes Bemiihen zielt darauf ab, den Kin-
dern und Jugendlichen ein geschichtlich vermitteltes Be-
wusstsein von zentralen Problemen der Gegenwart und
— soweit voraussehbar — der Zukunft zu vermitteln sowie
die Einsicht in ihre Mitverantwortlichkeit angesichts
solcher Probleme zu wecken und ihre Bereitschaft, an
der Bewaltigung dieser Aufgaben mitzuwirken, zu star-
ken. Zu den Gegenstanden bzw. Gegenstandsbereichen,
die sich dafiir in besonderer Weise eignen, zahlt Klafki
1. die Frage von Krieg und Frieden, 2. den Sinn und die
Problematik des Nationalitatsprinzips bzw. das Recht
auf kulturelle Besonderheit, 3. die Umweltfrage oder die
6kologische Frage, 4. das rapide Wachstum der Weltbe-
volkerung, 5. die gesellschaftlich produzierte Ungleich-
heit und ihre Auswirkungen, 6. die Gefahren und die
Mdglichkeiten der neuen technischen Steuerungs-, In-
formations- und Kommunikationsmedien.

Im Laufe der Zeit hat Klafki diesen Katalog be-
hutsam modifiziert. Gleichwohl insistiert er darauf,
dass die Anzahl derartiger Schliisselprobleme der mo-
dernen Welt keineswegs beliebig erweiterbar ist, sofern
man das Kriterium beachtet, dass es sich um epochal-
typische Strukturprobleme von gesamtgesellschaftli-
cher, meistens tibernationaler bzw. weltumspannender
Bedeutung handelt, die gleichzeitig jeden Einzelnen
zentral betreffen.

In den letzten Jahren Zeit hat Klafki diese Uber-
legungen durch die von Hans Christoph Berg im Rah-
men der von ihm entwickelten Lehrkunstdidaktik
vorgenommene Konzentration auf , epochenlbergrei-
fende Menschheitsthemen" erganzt und erweitert. Berg
verfolgt das Ziel, Kindern und Jugendlichen eine vertie-
fende Beschéaftigung mit zentralen Inhalten und The-
men, die sich im Entwicklungsprozess der Menschheit
als bedeutsam erwiesen haben, zu ermdglichen. Im so
genannten Lehrstiickunterricht wird auf die Urspriinge
bzw. die Entdeckung des jeweiligen Menschheitsthemas
zurlickgegangen, um die innere Systematik solcher Ent-
deckungen an pragnanten Beispielen von heutigen
Schiilerinnen und Schiilern nachvollziehen oder wieder-
entdecken zu lassen. Dabei hat Berg von Martin Wa-
genschein das Konzept des fruchtbaren Lernens, das
durch die Begriffstrias , genetisch-sokratisch-exempla-
risch™ gekennzeichnet ist, rezipiert. Durch den Riick-
griff auf Berg erdffnet Klafki den Kindern und
Jugendlichen in der Schule die menschheitsgeschichtli-
che Dimension und erweitert damit seinen eigenen pri-
mar gegenwarts- und zukunftsbezogenen Ansatz.



Wihrend Klafki in seine
["H)erlegungen uber die Inhalte
schulischer Bildung Bergs
wepocheniibergreifende
Menschheitsthemen®
integriert, seche ich auf der
Seite der Lehrkunstdidaktik
keinen Versuch, sich mit dem
Schlusselproblemkonzept
Klafkis in ahnlicher Weise ernst-
haft auseinanderzusetzen.
Warum ist das so?

Eine weitere Sinn-Dimension schulischen Lernens
betrifft die ethische Bildung. Gemeint sind damit
Unterrichtsangebote, die Orientierungs- und Bewert-
ungsmaBstabe fiir menschliches Handeln vermitteln. Das
Ziel einer Auseinandersetzung mit derartigen Fragen
sieht Klafki darin, dass Kinder und Jugendliche in der
Schule die Mdéglichkeit erhalten sollen, Uber ethisch re-
levante eigene Erfahrungen nachzudenken und dariber
zu diskutieren.

Auch hier stellt sich fir mich
die Frage nach der Relevanz
derartiger I"chrlcgungcn
ftr die Lehrkunstdidaktik.

Die beiden letzten Bildungsdimensionen verweisen mehr
als die bisher referierten Uberlegungen auf bestimmte
Unterrichtsangebote, wenngleich Klafki aus guten Griin-
den sie nicht darauf beschranken will. Dabei handelt es
sich um die asthetische Bildungsdimension und die
Bewegungsbildung.

Die asthetische Bildungsdimension umfasst sowohl
die asthetische Wahrnehmungserfahrung als eine grund-
legende Form unserer Beziehung zur Wirklichkeit als
auch das asthetische Gestalten, das sich nicht nur auf die
reprasentative Kunst, sondern auch auf das laienkinst-
lerische Gestalten bezieht. Eine Schule, die die astheti-
sche Bildung als eine Angelegenheit der so genannten
Nebenfacher behandelt, ist in Klafkis Augen eine inhu-
mane Schule, weil sie menschliche Sinnerfahrungs- und
Sinngestaltungsmdglichkeiten um eine ihrer grundlegen-
den Dimensionen beraubt.

Klafkis Pladoyer fiir die Bewegungsbildung, das fir
ihn aus der Bedeutung des motorischen Lernens fiir all-
gemeine Bildungsprozesse resultiert, verbindet sich mit
einer Kritik an dem herkémmlichen Schulsport und sei-
ner immer noch einseitig dominierenden Orientierung am
Leistungssport sowie seiner spezifischen Ausrichtung an
der Konkurrenz zwischen Individuen oder zwischen
Mannschaften. Dagegen sieht Klafki die zentrale Auf-
gabe der Bewegungsbildung darin, jungen Menschen Zu-
gange zu ihrer Leiblichkeit, ihrem Bewegungsbediirfnis,
ihrer potenziellen Bewegungsfahigkeit und den damit
verbundenen Formen der Wirklichkeitserfahrung und
-gestaltung zu ertéffnen e
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Soweit ich sehe, gibt es hier
weniger Ruckfragen an die Lehr-
kunstdidaktik als vielmehr zusatz-
liche Argumente fiir eine im
Lehrstiickunterricht bereits seit
langem getibte Praxis.

IV.

Um es abschlieBend nochmals zu verdeutlichen: Mir geht es
bei meinen Rickfragen nicht um den Appell: Rezipiert den
ganzen Klafki und nicht nur den der kategorialen Bildung,
vielmehr vermisse ich eine Begriindung, warum die Auseinan-
dersetzung mit der Bildungstheorie Klafkis — der (soweit ich
sehe) fiir die theoretische Grundlegung der Lehrkunstdidaktik
eine zentrale Bedeutung zukommt — zahlreiche weil3e Flecken
aufweist. Was ist der Grund fir die nicht erfolgte Rezeption
der spateren Arbeiten Klafkis, insbesondere fir die Ausblen-
dung der spateren Modifizierungen seines Allgemeinbildungs-
konzepts und seiner Uberlegungen zur Didaktik? e
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ZUR Wolfgang Klafki (geb.1927) ist der Nes-

PERSON

tor der deutschen Erziehungswissenschaf-
ten und 6ffnet mit seiner Konzeption die

. bildungstheoretischen Grundlagen fiir die
Lehrkunst.
WOLFGANG
KLAFKI (Bild: Philipps-Universitat Marburg).
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7ZU HEINZ STUBIGS FRAGEN
an die Lehrkunstdidaktik

Von Thomas Gehring

Wenn mich jemand nach meinem Beruf fragte, sagte
ich jeweils Mittelschullehrer oder auch Gymnasial-
lehrer, wenn ein Fremdwort am Platz war. Dann sagte
das Gegeniiber oft: ,,Aha, Pddagoge.*

Das liess ich unwidersprochen, war aber nicht gleicher
Meinung. Erstens waren meine Schiilerinnen und Schi-
ler Erwachsene, also keine Kinder,“'paides", und ich
nicht ihr ,,agogos", Geleiter. Zweitens sah ich meine
Hauptaufgabe, auch mit Kindern, nicht in der Erziehung
zu guten Menschen, sondern - bescheidener - in der Ein-
fuhrung in eine Wissenschaft, im besten Falle ins wis-
senschaftliche Denken an sich.

Die Lehrkunst ist in meinen Augen ebenfalls keine
Padagogik, wie Stibig sie bei Klafki postuliert findet,
eine Methode, junge Menschen fiir ein Leben in der ge-
genwartigen Gesellschaft mit ihren aktuellen Problemen
auszubilden. Das Uberlasst sie den verschiedenen ratge-
benden Disziplinen von der
Religion tber die philoso-
phische Ethik, die Soziolo-
gie, die Politologie bis zur
Rechtswissenschaft mit ih-
ren ausgekliigelten Verhal-
tensnormen. Hingegen ist
sie eine besondere Didak-
tik, eine Methode, jungen
Leuten die Welt nahezu-
bringen, reizvoll wie der Paradiesapfel, eine geistige Ver-
lockung, die nichts Gefahrdendes an sich hat. Das ist viel
und doch nur ein Teil dessen, was man unter Bildung und
Erziehung versteht. Mich diinkt, die Lehrkunst miisse
Klafki die Antwort auf die Gretchenfragen nach Problem-
|6sungsangebot und ethischer Ausrichtung schuldig blei-
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Wer entscheidet daruber,
was eine Rosine,
eine Sternstunde,
ein epochentuibergreifendes
Menschheitsthema ist?

-

ag .

ben, weil sie fiir anderes zustandig ist, fiir das Erfassen
der Phdnomene namlich, fiir das Greifen nach dem Para-
diesapfel, wie gesagt.

Auch in anderer Weise ist die Lehrkunst offenbar
begrenzt. Wenn die Welt sich nicht so reizend darbietet,
vielmehr Beschwerliches an sich hat, wenn eine Menge
Wodrter, Daten, Fakten nicht ergriindet, sondern auswen-
dig gelernt werden muss, dann ist auch keine Lehrkunst
im Sinne Bergs und Wagenscheins mdglich. Dann sind die
vielen didaktischen Handreichungen am Platz, die den
Lernenden das Leben erleichtern und die padagogischen
Verlage am Leben erhalten.

Mit solchen Grenzen der Disziplin hangt wohl auch
das Rosinenpicken zusammen bei der Wahl der Gegen-
stande, fiir die Lehrstlicke geschaffen werden. Der Kata-
log der Stiicke ist eindriicklich, aber von Systematik wird
niemand reden, sie fehlt nicht nur denen, die neu mit
Lehrkunst in Berlihrung kommen. Ist das aber ein
Manko? Viel eher doch das Kennzeichen von etwas Ge-
wachsenem, das sich nach einem inneren Gesetz
weiterentwickelt.

Ich denke mir den Vorgang etwa so: Wer entscheidet
dariiber, was eine Rosine, eine Sternstunde, ein epochen-
lbergreifendes Mensch-
heitsthema ist? Nattrlich
die Hauptperson, die Lehr-
kraft, die dazu ein Lehr-
stlick gestalten will. Wie sie
dazu gekommen ist - tiber
ein klassisches Bildungser-
lebnis, eine Empfehlung, ei-
nen Zufall - spielt keine
Rolle. Das liegt am Kunst-
charakter dieser Didaktik: die Begeisterung flir einen Stoff
und seinen Wert packt die dafiir Empfindlichen - andere
nicht. Und Gliick geh6rt auch dazu, nicht nur am Anfang
des Prozesses. Das ausgearbeitete Lehrstiick ist schliess-
lich, wie ein Kunstwerk, der einzige Beweis flir die richtige
Wahl des Gegenstandes e



LEHRSTUCK ZUM
FALLGESETZ
Lehrstiick nach Galilei oder das
»Fallgesetz im Brunnenstrahl®

nach Wagenschein? -

von Marc Eyer

Im Unterschied zu dem Lehrstiick ,,Fallgesetz im
Brunnenstrahl* nach Wagenschein orientiert sich das
vorliegende Lehrstiick direkter an den Schriften Gali-
leis, insbesondere an den ,,Discorsi ‘.

Wagenschein setzt in der Wahl des Denkbildes und des
Ursprungsphanomens seines Lehrstiicks (der Brunnen-
strahl als wunderschones Alltagsbeispiel der Wurfpa-
rabel) die Mathematisierbarkeit der Natur ins Zentrum.
Er offenbart den Lernenden durch feinfiihliges Heran-
fiihren tber das Vermessen des Brunnenstrahls ein dem
Fallprozess innewohnendes Zahlengesetz, die Folge der
ungeraden Zahlen.

Das Lehrstiick ,, Das Fallgesetz nach Galilei* steht
dem originalen Wagenschein-
lehrstiick im ersten Blick be-
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rer Umgebung studieren. Dabei muss manch einer mit
seinem Vorwissen aufraumen: Der Fallprozess verschie-
dener Gegenstande (vom Schulhausdach lassen wir
Steine, Balle, Federn, luftgefiilite und heliumgefiillte Bal-
lone ,,fallen*) ist bei den meisten nicht vereinbar mit
maoglicherweise vorhandenem Schulwissen, nach dem
alle Kérper gleich schnell fallen. Vielmehr erscheint an-
fangs die aristotelische Theorie einleuchtend. Jedes Ele-
ment hat auf der Erde seinen Platz; das feste am Boden,
das fliissige obendrauf und das gasférmige oben und das
Feuer zuoberst. Und, je schwerer etwas ist, umso heftiger
strebt es zu seinem nattirlichen Ort, also nach unten. Die-
ses Jahrhunderte lang giiltige Weltbild beschreibt denn
auch heute noch unsere Beobachtung der fallenden Ge-
genstande vom Dach des Schulhauses weit besser als das
abstrakte, wonach alle Korper fiir die gleiche Strecke die
gleiche Fallzeit haben.

Der Zugang zur Art der Bewegung fallender Kérper
findet also in einem ersten Schritt tiber die Auseinander-
setzung mit der Massenabhangigkeit des Fallens oder
besser Uber die Gegenlberstellung der aristotelischen
und der galileischen Theorie des Fallens statt.

Nachdem die aristotelische Theorie studiert und
vorlaufig fir doch ganz treffend zur Beschreibung unse-
rer Beobachtungen erklart wurde, setzen wir uns mit den
Einwanden Galileis auseinander. Galilei flihrt sowohl ein
Gedankenexperiment wie reale Experimente ins Feld,
welche die aristotelische Theorie frontal angreifen.

Das Gedankenexperiment, in welchem Galilei die
aristotelische Theorie scheinbar dadurch ad absurdum
fiihrt, dass er in Gedanken einen schweren und einen
leichten Kérper aneinander bindet, ist streng philoso-
phisch nicht wirklich ein Beweis fiir deren Versagen. Es
mussen daher die realen Experimente folgen. Dabei wer-
den ungleichschwere Kdrper in immer diinner werdenden
Flussigkeiten fallen gelassen, bis schliesslich — und das
ist dramaturgisch ein Héhepunkt im Lehrstiick — zwei
ungleich schwere Kérper im ,,undichtesten", dem ,, Va-
kuum™ (oder besser: luftarmen Raum) , fallen gelassen
werden.

Ist die Erkenntnis der prinzipiellen Massenunab-
hangigkeit des freien Fallens gewonnen, kénnen wir
uns der Art der Bewegung, der Kinematik des freien
Falls, zuwenden. Wir bedienen uns dazu der urspriing-
lichen Fall-Rinne Galileis. Sie ist in unserem Labor
moglicherweise dadurch et-
was modernisiert, dass statt

ziuglich der Asthetik des
Ausgangsphanomens deutlich
nach. Es beschrankt sich dar-
auf, vom reinen Fallprozess
auszugehen. Nicht der Wurf,
sondern das reine Fallen steht
im Zentrum. Dafur wird der
Diskurs um den Fallprozess
sehr direkt und authentisch
nach Galilei gefiihrt. Seine di-
daktisierte wissenschaftliche
Abhandlung tiber den Fallpro-
zess in den ,, Discorsi dient
dem Lehrstick als direkte
Vorlage.

Die Studierenden werden
vorerst in die Betrachterrolle

Trop.
[
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einer rollenden Kugel ein
Luftkissenschlitten einer
Schiene entlang gleitet. Da-
mit fallt der Ubergang vom
freien Fallen zum schiefen
Gleiten etwas einfacher. (Es
ist immer noch schwierig ge-
nug, den Studierenden plau-
sibel zu machen, dass es sich
hier im Prinzip um die glei-
che Bewegung wie beim
freien Fallen handelt.) Die
Auswertung der Messdaten
erfolgt dann ganz analog
zum Lehrstiick nach Wagen-
schein, mit dem Vorteil, dass
lber die Messung an der

gebracht. Sie sollen die ,, na-
tirliche Bewegung schwerer
Kérper* (zit. Galilei) in unse-
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Originalseite aus Galileis Discorsi

(oben links) Original-1llustration aus
Wagenscheins Lehrstiick zum Fallgesetz

Fall-Rinne direkt ein Weg-
Zeit-Diagramm erstellt wer-
den kann e
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AUS DEN
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er, H.-G. (1990):
ahrheit und Methode.
Tiibingen: Mohr, S. 292f.,
zitiert in Zierer, Klaus (2010):
WDie uns beleben, die konnen
wir brauchen, das sind
Klassiker®. In Z
Saalfrank, W. (Hr:
Zeitgemdsse Klass ler
Pidagogik. Paderborn:
Ferdinand Schéningh, S. 8.

Tremel, A. K. (1997):
Klassiker. Band 1.

Sankt Augustin: Academia.
Klappentext. Zitiert in: Zierer
(a.a.0.),S. 20.

Tenorth, H.-E. (Hrsg.)
(2003): Klassiker der
Padagogik. Zwei Béinde.
Winchen: C.H.Beck
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Riemeck, R (0.).): Klassiker
der Padagogik von
Erasmus bis Reichwein.
Varburger Sommervorlesun-
gen 1981/1982/1983.
Unverdffentlichtes Typoskript

Zierer, K./Saalfrank, W.
(Hrsg.) (2010): Zeitgemisse
Klassiker der Pidagogik.
Paderborn: IY. Schéningh

Basel: Diogenes
Klaus (2010):
beleben, die konnen wir
brauchen, das sind Klassiker*.
In Zie Saalfrank, W.

( itgemdsse Klassiker
der Pédagogik. Paderborn:
Ferdinand Schéoningh, S.
12-16.

In die Tabelle aufge-
nommen sind alle in
Zierer/Saalfrank
aufgefiihrten ,, zeitge-
massen Klassiker*
sowie — Verzeihung —
zusatzlich einige
(weitere) Lieblinge der
Autorin, die redlich mit
* gekennzeichnet sind.
Rechts angegeben ist
die Anzahl der Treffer,
die innert 0,3 Sekun-
den erscheinen.

WOZU KLASSIKER
in der Padagogik?

von Susanne Wildhirt

Christoph Berg, Heinz und Frauke Stiibig (Marburg)
und Bodo Hildebrand (Berlin) sind gerade daran, die
von Renate Riemeck in den Jahren 1981-1983 ge-
haltenen ,,Marburger Sommervorlesungen*, damals
Wfiir Freunde herausgegeben von Christoph Berg und
Bodo Hildebrand“, neu zu editieren. Aus gegebenem
Anlass stellt sich daher erneut die Frage nach der Be-
deutung von Klassikern fiir unser Hier und Jetzt und
damit implizit auch die Frage nach Definition, Aus-
wahl und Umgang. Ich fasse mich angesichts des hier
vorhandenen Rahmens kurz und hoffe, wenigstens ein
paar Anregungen zum Thema geben zu kénnen.

L.

Was heisst ,, klassisch™? Hilfreich ist die hermeneutische
Definition Hans-Georg Gadamers, der dem Klassischen
ein normatives und ein historisches Moment zuschreibt:
., Was klassisch ist, das ist herausgehoben aus der Diffe-
renz der wechselnden Zeit und ihres wandelbaren Ge-
schmacks". ,, Klassisch ist, was der historischen Kritik
gegeniber standhalt.! , Klassisch" bedeutet in Anleh-
nung an Gadamer daher zugleich ein herausgehobenes
zeitloses Phanomen und eine be-

sonders ausgezeichnete Weise

des Geschichtlichseins. Eine Key*

zweite Definition, zugleich Kor- Nietzsche
rektiv zu hermeneutischen Rousseau
Sichtweise Gadamers, liefert Al- Kant
fred Tremels evolutionare Sicht-
. . Locke*
weise: , Klassiker haben (...)
. o Dewey
keinen privilegierten Zugang zur
Erkenntnis. Ein Autor wird viel- Piaget*
mehr dann und nur dann zu ei- Montessori
nem ,, Klassiker", wenn seine Buber
Texte eine lang anhaltende kom- W. Humboldt
munikative Resonanz in der sci- Gagné
entific community erzeugen.™ Schleiermacher
1 Niemeyer
. o . Freinet*
Was bringt die Beschaftigung Reichwein*
mit Klassikern der Padagogik? Pestalozzi
Ich habe im Anschluss an eine .
(nur) zweiwdchige Auseinander- Comenius
setzung der Studierenden mei- Kerschensteiner
ner Mentoratsgruppe mit einer Hentig
guten Handvoll Klassikern fol- Herbart
gende, freiwillig zu beantwor- Aebli*
tende Frage gestellt: ,, Welche Klafki
Gedanken, Uberlegungen und Basedow
Anregungen nehmen Sie aus der Bollnow

Auseinandersetzung mit den
verschiedenen Padagogen fiir
Ihr eigenes Lern- und Berufs-
verstandnis mit?"* Erfreulicher-
weise haben alle ausnahmslos und ausfiuhrlich
geantwortet. Drei Nitzlichkeiten schalten sich heraus:
-- Die Antworten sind prazis, argumentativ und diskursiv
formuliert wie selten. Es werden Zuordnungen und Her-
leitungen vorgenommen, Nebensatze gebaut, alles wird
belegt. Ein erster Gewinn liegt also in der Griindlichkeit,
mit der Beobachtungen und Beurteilungen wahr- und

Wagenschein®
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vorgenommen werden. -- Der zweite Gewinn besteht in
der Relativierung des eigenen Standpunkts, des aktuel-
len Schulsystems, der Unumstdsslichkeit aktueller Rah-
menbedingungen, im Abbau von Klischees (etwa die
fehlende Notengebung in der Montessorischule betref-
fend). Es zeigt sich, dass die Welt alter ist als man
selbst. -- Bestehende subjektive Theorien werden zu ei-
ner ,,personlichen Unterrichts- und Erziehungstheorie™
weiterentwickelt: ,, Wie Klafki sagte, geht es vielmehr
darum, den Schiilerinnen und Schiilern relevante Inhalte,
Basiskategorien, zu vermitteln, die sie dann auf andere
Situationen tibertragen konnen. Diese relevanten Inhalte
mussen aus der unglaublichen Fiille von Wissen heraus-
gefiltert werden. Ich bin der Meinung, dass im heutigen
Schulunterricht immer noch zu viel auswendig gelerntes
Wissen gefragt ist.™

I11.

Wer gehort zu den Klassikern der Padagogik? Bei Heinz-
Elmar Tenorth zahlt man 56 Klassiker zu zwei Klassike-
rinnen, bei Riemeck auf 39 zu zwei, bei Zierer/Saalfrank
18 zu eins. Die aktuelle Google-Rangliste hingegen zeigt,
nach vollstandiger Namenseingabe der Autoren am
15.08.2011, 22.20 - 22.26 Uhr mitteleuropdischer
Sommerzeit, in die genannte Suchmaschine in unbestech-
licher empirischer Exaktheit nicht nur die Uberwalti-
gende digitale Weltwirkungsgeschichte der
amerikanischen Frauenbewegung, sondern auch eine ge-

wisse Zackigkeit der Psycholo-

gen und Philosophen gegeniiber

53 900 000 den Padagogen. Dartiber hinaus
11 200 000 fordert sie immerhin 9 aus 31
7310 000 Millionaren zu Tage. Ich hoffe
6 310 000 damit die Frage nach der Zuge-
5920 000 horigkeit der Klassikerrunde
hinreichend geklart zu haben:
L Jede Herausgeberrunde wird
3 590 000 ihre begriinden und jede Epoche
3030000 die Frage neu diskutieren und
1420 000 ein  klein wenig anders
825 000 beantworten.
659 000 -
657 000 V.
553 000 Wie soll man mit Klassikern der
440 000 Padagogik umgehen? Leichter
376 000 lasst sich nach Nietzsche zu-
263 000 na.chst bea_ntvvorten, wie nicht
mit Klassikern umgegangen
228,000 werden sollte: - Klassiker wer-
220 000 den als Gottheiten betrachtet.
204 000 Sie sind ,,Konige der Fussno-
200 000 ten". - Klassiker werden als
122 000 Mumien behandelt. Neues und
101 000 Werdendes hat keinen Platz
70 400 mehr. Hingegen sollten wir fra-
45 000 gen: Welchen Wert haben sie?
34 000 Zu welchen Problemen steuern

sie Losungsperspektiven bei?

Was haben sie uns zu sagen?

Nietzsche empfiehlt, sie zu un-
seren ureigenen Gesprachspartnern zu machen. Ich
schliesse daher mit dem Zitat einer Studentin, die Mon-
tessori nahezu ,, gefressen" hat:,,Genau deshalb macht
es keinen Sinn, die Schilerinnen und Schiiler nach Ni-
veau oder Alter einzustufen. Da spricht bereits die Frau
Montessori aus mir, die den Blick auf das Elend des
Kindes wirft o
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Berg (2009), Hans Christoph
Berg: Die Werkdimension im
Bildungsprozess.

Das Konzept der
Lehrkunstdidaktik,

Bern, 2009, hep-Verlag, S. 17

Wundervolles PHANOMEN

Edith von Arps-Aubert, Twann

Goethe schrieb in seinem ,, Entwurf einer Farbenlehre™:
,,Die Lust zum Wissen wird bei dem Menschen zuerst da-
durch angeregt, dass er bedeutende Phanomene gewahr
wird, die seine Aufmerksamkeit an sich ziehen. Damit nun
diese dauernd bleibe, so muss sich eine innigere Teilnahme
finden, die uns nach und nach mit den Gegenstanden be-
kannter macht. Alsdann bemerken wir erst eine grosse
Mannigfaltigkeit, die uns als Menge entgegendringt. Wir
sind gen6tigt zu sondern, zu unterscheiden und wieder zu-
sammenzustellen, wodurch zuletzt eine Ordnung entsteht,
die sich mit mehr oder weniger Zufriedenheit tibersehen
lasst.™ Ist es nicht ein wundervolles Phanomen, dass da
ein Nussbaum steht, gewachsen aus der Baumnuss? Wol-
len wir dem lebendigen Werden und Vergehen mit unseren
Schiilerinnen und Schiilern naher auf die Spur kommen,
miussen wir uns der Zeit und der Bewegung, die zwischen
der Nuss und dem Baum wirkt, zuwenden. Wie kommen
wir zu einer Anschauung des Prozesses? Nun geht es da-
rum aufmerksam, beharrlich und griindlich zu forschen:
Schauen, sammeln, vermessen, experimentieren, rechnen,
lesen, schreiben, entwerfen, verwerfen, interpretieren,
streiten, visualisieren, kooperieren, korrespondieren. Welt-
wissen verstehen - Schritt flir Schritt und das Staunen
nicht verlernen. Da dies beim Entstehen des Nusshaums
nicht anders ist als beim Fallgesetz oder beim Schwimmen
Lernen, darf die Nuss symbolisch zwischen den Baumen
liegen als Sinnbild unserer ,Lehrkunst’e
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WIE DEUTEN SIE DAS TITELBILD
des Konzeptbandes zur Lehrkunst?

ALL INANUTSHELL
Lebendig verdichtet

Hans Christoph Berg, Marburg

PARADIGMA verdichtet

Marc Eyer, Nidau

Martin Wagenschein zeigt uns in unzahligen Beispielen,
wie ein Alltagsphanomen — richtig exponiert und insze-
niert - authentisch Fragen evoziert, Sogfragen, die einen
in ihren Bann ziehen, einen nicht mehr loslassen, Ratsel,
die gelost werden wollen. Es bleibt aber nicht beim ,, lus-
tigen Ratselraten im Unterricht“. Wagenschein greift
hier nach einer Nuss, in welcher sich nicht nur ein Réatsel
versteckt, sondern in der sich ein Wissenschaftspara-
digma samt seiner Kulturgeschichte verdichtet. Das Pa-
radigma und seine Kulturgeschichte sollen nun ausgehend
vom Phanomen entfaltet werden. Hinter dem ratselhaf-
ten Phanomen, auf das Wagenschein die Aufmerksamkeit
lenkt, steckt eine Sternstunde der Menschheit, die sich
genetisch aus dem Phanomen heraus erschliessen |asst.
Aus der Nuss soll sich ein Baum entfalten, ein Baum, der
zuvor in seiner Frucht verdichtet war. Nuss — Baum. Die
Nuss selber aber ist die Frucht desselben Baumes, in wel-
cher der Baum sein Wesen festschreibt und weitergibt.
Der Baum der Kulturgeschichte, festgehalten im Phano-
men (Nuss), aus welchem sich diese wieder entfalten
lasst, wurde zum Symbol der Lehrkunst. Also Baum —
Nuss — Baum. Martin Wagenschein war ein Meister da-
rin, solche Nisse aufzuspliren. Er hat diese in rund einem
Dutzend Unterrichtsexempeln skizziert, leider aber nie
auskomponiert oder gar unterrichtet. Dieser Aufgabe hat
sich die Bewegung der ,, Lehrkunst-Gruppe" um Hans
Christoph Berg angenommen e

_ In der Nuss hat sich die Kraft und das Wesen des Baums verdichtet, und aus der Nuss
wachst dann wieder ein neuer Baum. Ahnlich bringt die Lehrkunstdidaktik exemplarische
Lehrstiicke, in denen sich die Krafte grosser kultureller Traditionen lebendig verdichtet
haben — ,,all in a nutshell™ — und die nun im Leben der neuen Generation wieder zu le-
benskraftigen Gestalten heranwachsen kdnnen' e
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So viele
ESSENTIALS

wie moglich

Susanne Wildhirt, Luzern

Wir sprechen heute sehr vom Lebensstandard und von Bil-
dungsstandards, kaum aber von Lebensqualitat und von Bil-
dungsqualitaten oder Bildungsgehalten.

Die Lehrkunstdidaktik setzt zu dieser Tendenz mit ih-
rem Symbolbild einen Kontrapunkt: Es bringt das Interesse
zum Ausdruck, das Augenmerk starker auf die Needs, die
Bediirfnisse und also auch auf die Grundbedirfnisse des
Lebens zu richten. Dieser Ansatz ist zugegebenermassen
normativ, indem er sich stérker an Notwendigem als an
Nachgefragtem orientiert, daflr aber ist er auch nachhaltig,
weil Uberindividuell und Generationen tibergreifend: Schii-
lerinnen und Schiiler sollten in der Schule so viele Essen-
tials wie maglich in ihren Bildungsrucksack packen, die sie
heute und morgen und Ubermorgen und maoglichst auch
noch viele Jahre spater zu ihrer geistigen, seelischen und
korperlichen Entfaltung brauchen e

MISCHFORM
— Denkbild

Stephan Schmidlin, Bern

Mein Knacken

DER NUSS

Claudia Wespi, Luzern

Zunachst kann man fragen, warum ein Nussbaum, keine
Tanne beispielsweise, abgebildet ist. Indem Baum und
Frucht dargestellt werden, ist noch eine andere Dimension
enthalten, eine Entwicklung. Im Zusammenhang mit Lehr-
kunst denke ich daran, dass ja im Lehrstlickunterricht Nisse
geknackt werden und dass es darum geht, die Niisse zu ver-
stehen. Wenn man eine Nuss knackt, wird sie leicht verletzt.
Man muss sie sorgfaltig 6ffnen, damit das nicht geschieht.
So wie man behutsam und umsichtig im Unterricht die
Uberlegungen anstellt, wie exemplarisch, genetisch, sokra-
tisch vorgegangen werden kann. Die Nuss im Zentrum: Es
geht um meinen Lernprozess darin, mein Knacken der Nuss.
Der zweite Baum ist damit noch nicht geklart. Er kdnnte
Symbol sein fiir die Weitergabe, den Transfer, den forschen-
den Zugang, fiir das Exemplarische. Leider sieht er aus wie
wein Abbild des ersten. Schéner wére, es gabe keinen zwei-
ten Baum, sondern: Baum und Nuss stehen in der Welt. e

Ist das Lehrkunst-Logo ein Denkbild? Zwischen zwei
fast gleichen und gleich grossen Baumen liegt eine Nuss.
Die Nuss nimmt gréssenmassig ein Drittel der Baumkro-
nen ein, ist aber auf einem eigenen Hintergrund abgeho-
ben, um zu markieren, dass sie zu den Baumen gehort,
aber sozusagen ,,vergrossert" gezeigt wird. Steht darun-
ter die Legende , Baum-Nuss-Baum", so ist sicherge-
stellt, dass wir das Bild von links nach rechts lesen und
den Zusammenhang der drei Bildchen herstellen kénnen:
Aus der Baumkrone des linken Baums fallt eine Nuss zu
Boden und aus der Nuss entsteht der Baum rechts. Erste
Feststellung: Nur mit der Unterzeile wird das Bild klar
als Bildfolge lesbar und verweist so zunachst auf eine
grundlegende Tatsache des Lebens: die Fortpflanzung.
Nun steht das Logo aber fiir die Lehrkunst und ziert
als solches auch das Cover der Lehrkunstdidaktik-Reihe
im hep-Verlag — ohne die Unterzeile freilich. Die Lehr-
kunstdidaktik hat sich bekanntlich der Allgemeinbildung
und einer methodischen Vertiefungs-“Kunst* verschrie-
ben. Dies insbesondere durch exemplarische Wahl der
Lehrgegenstande, durch deren genetische Erschliessung
und unterrichts-dramaturgische Aufbereitung. Was davon
erscheint im Baum-Nuss-Baum-Logo? Am klarsten das
Genetische, denn die Fortpflanzung eines Baums tiber
eine Frucht zeigt den Entstehungs- und Erhaltungszyklus
der Pflanze. Ein Unterricht soll Friichte tragen, darf man
metaphorisch folgern, und diese Gedankenassoziation
liegt nahe, aber sie ist nicht zwingend. Vielmehr ist die
Ernte-Metapher mittlerweile so allgemein, dass sie auf
alles und jedes passt, insbesondere auch auf die Welt des
Kommerzes. Das Exemplarische kénnte im Bild auch
mitgemeint sein, allerdings ist die Ubertragung noch
schwieriger als beim Genetischen. Etwa so: Der Nuss-
baum ist ein Exemplar seiner Gattung und aus seiner
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Nuss entsteht wieder ein anderes Exemplar, ein anderer
Lerner. Oder aber: In der Nuss haben wir den Baum ex-
emplarisch — sowohl den Ur-Baum als auch seine Nach-
kommen. Die Nuss meint so den Lehrgegenstand, den wir
darin als Konzentrat verflighar haben — das Lateinische
,,in nuce“. Das Dramaturgische freilich fallt im Nuss-
baum-Bild ganz ausser Betracht: Da ware ein Cartoon-
Streifen samt bewegungsanzeigenden grafischen Mittel
vonnodten, um den Lernprozess in seiner Dynamik anzu-
deuten. Zweite Feststellung: Das Lehrkunst-Logo lasst
sich nur mit Mihe auf die zentrale Methodentrias der
Lehrkunst hin auslegen.

Also lieber weg damit? Da ware ich falsch verstan-
den. Ich pladiere fir eine Optimierung und bringe einen
weiteren Lehrkunst-Begriff ins Spiel: das Denkbild. Das
Denkbild ist eine der Kompositions-Komponenten von
Lehrstiicken und soll deren Lehridee bzw. deren Lehr-/
Lernweg in ein Bild bringen. Zwei Typen davon haben sich
bisher herausgebildet: der ,, Uberlagerungstyp" wie Wa-
genscheins Skizze vom Fallgesetz im Brunnenstrahl (vgl.
S.9), wo die Formel des Gesetzes sich am Schluss in den
Brunnenstrahl ,einschreiben* lasst, und der ,, Flussdia-
gramm-Typ" wie die Fabellandschaft im Lehrstiick zu
Aesops Fabeln, wo sich unser Lernweg durch die (Welt-)
Geschichte der Fabel als Weg durch das Bild nachgehen
lasst . Beide Typen teilen bisher das Schicksal der Alle-
gorien: Sie sind nicht selbsterklarend, sondern brauchen
Ubersetzungshilfen. Fiir mich ist das Baum-Nuss-Baum-
Logo der Lehrkunst eine Mischform der beiden Denkbild-
Typen. Ins Konzentrat der Nuss lasst sich der
Lehrstiickunterricht gut ,,einschreiben", die Bewegung
des Bildungswegs indes braucht den Wegweiser: Gehe
den Weg von links nach rechts und , tibersetze" die Be-
deutung der einzelnen Stationen jeweils o
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KONGRESS ,ARCHE NOVA*
- Reinhard Kahl kocht was

Von Michael Jinichen

Es klingt abenteuerlich,
was Reinhard Kahl (be-
kannt durch seine Bil-
dungskolumne in der ZEIT
und seine Bildungsdoku-
mentarfilme ,, Treibhduser
der Zukunft“) und seine
MitstreiterInnen vom Ver-
ein ,,Archiv der Zukunft“
im Herbst 2011 auf die
Beine stellen wollen: 1700
Personen soll das Festspielhaus in Bregenz aufnehmen,
die Gaste reisen aus dem gesamten deutschsprachigen
Raum und sogar von anderen Kontinenten zu diesem mitt-
lerweile vierten Kongress an.

Der erste ,, Kongress der Schulerneuerer™ fand
2007 in Hamburg, der zweite 2008 in Bregenz, jeweils
unter dem Titel ,, Treibhduser & Co." statt. 2009 stand
am Muinsteraner Konvent ,, Der dritte Padagoge" - der
Raum - im Zentrum der Aufmerksamkeit: Er sei neben
Erwachsenen und Gleichaltrigen so wichtig wie die Fa-
cher und der Lehrplan. Der Umbau der gegenwartigen
Schulen zu ,, Schulen der Wissensgesellschaft™ verfolgte
ein Programm: ,, Wir wollen Bildungseinrichtungen zu
starken kulturellen Orten machen.“

Nun sticht die ,, Arche Nova“ vom 14. bis 16. Okto-
ber erneut von Bregenz aus in See. Mit dabei sind zahl-

nach dem Kongress, in denen sich Interessengruppen
sammeln und an ihren Ideen weiterarbeiten kdnnen.

Der Kongress wird ein ,, Gesamtkunstwerk", wie
Mike Sandbothe am Telefon erklarte. Die vielen Bedirf-
nisse und Winsche, die breite Palette an Ideen und Mdg-
lichkeiten erfordert sicher auch genau das. Nach dem
letzten grossen Kongress gab es Riickmeldungen, dass zu
viel konventionell gelaufen sei - zu zahlreiche Vortrage
und Referate, Workshops... Das muss doch auch anders
gehen.

Jetzt also wird es anders. Der gesamte Kongress
bevolkert das Festspielhaus mit allen seinen dunklen und
lichtdurchfluteten Raumen, Bithnen, Salen, Fluren. Sie
sollen als ,,Garten“ und , Cafés" genutzt werden, in de-
nen sich ein reges und lebhaftes Treiben einstellt. Neben
,,den Dingen“, Produkten aller Art aus dem Unterricht
oder fiir ihn, die aus allen Himmelsrichtungen auf Kosten
der Organisation anreisen, werden auch Skulpturen, Per-
formances, Tanze und vieles mehr aus dem Reich der
Kunst gezeigt. Ein Zentrum des Kongresses bildet die
Installation einer dreiteiligen Kiiche auf der Drehbiihne
des grossten Saales: ,, Die Installation soll einen Unter-
schied hervorheben. Es ist der Unterschied zwischen ei-
ner Kultur der Rezepte, der Abfutterung und des
Zermahlens der Welt zu Stoff auf der einen Seite und
einer Kultur des Kombinierens und Komponierens auf der
anderen Seite.[...1Ist nicht in der Kiiche, also in der Art
des Kochens, wie in einer Nussschale der Umgang mit
der Welt enthalten?™
Auch wir werden auf der Arche reinwiirzen!

Arche Nova - 14. bis 16. Oktoher Bregenz

TREFF-
PUNKT

reiche , Beiboote", begleitende Veranstaltungen vor und

SEHENS-
WERT

Filmstills: filmcoopi.ch

TAMBIEN LA LLUVIA

von lciar Bollain

Von Stephan Schmidlin

Ein Lehrstiick von einem Film bzw. ein Brecht‘scher
Film bzw. ein Geschichts-Lehrstiick, wie es sein muss.

Gezeigt wird nicht die Geschichte (von Kolumbus' Erobe-
rungen und den Folgen), sondern wie ein Filmprojekt Gber
die Kolumbus-Geschichte heute scheitert an den Folgen,
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Weitere Informationen: www.adz-netzwerk.de

die dessen Taten von damals bei den von ihm kolonisierten
,,Urvolkern' ausgel6st haben und die bis heute die glei-
chen geblieben sind. Nur geht es heute z.B. nicht mehr in
erster Linie um Gold, sondern ums Wasser!

Schwierig zu erklaren, aber véllig leicht zu begrei-
fen und in jeder Beziehung , einsichtig", wenn man/frau
sich den Film anschaut, weil der Film genetisch vorgeht.
Und natiirlich auch dramaturgisch - und wie. Es kdnnen
einige Einzelszenen, etwa die Kreuzigungsszene (wo 13
renitente Indios hingerichtet werden - alles historisch
zu belegen!), locker als Denkbilder stehen fiir den gan-
zen Kolonialismus-Komplex.

Ceterum censeo: Wir sind nie und nimmer die
Einzigen, die exemplarisch-genetisch-dramaturgisch
vorgehen.

www.tambienlalluvia.com
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TERMINE
®

CARTOON
®

IMPRESSUM
®

14.-16. Oktober 2011
Kongress Arche Nova Bregenz
5. November 2011
hep-Begegnungstag in Ziirich
12. November 2011
Kompositionsstammtisch in
Winterthur

25. November 2011
Vernissage der hep - Publikation
"Quantenchemie " in Biel

4. Februar 2012
Kompositionsstammtisch CH
3. Marz 2012
Kompositionsstammtisch CH
7. April 2012
Kompositionsstammtisch CH
14.-15. Mai 2012
KSG-Rektorentag in Trogen
9. Juni 2012
Kompositionsstammtisch CH

Weitere aktuelle Termine
auf lehrkunst.ch

HIER GAR NICHTS

Erscheint mehrmals jihrlich,
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LEHRKUNST

Durch Verstehen zur Bildung @

LEHRKUNSTDIDAKTIK ist Unterricht in Gestalt von Lehrstiicken.
Lehrstiicke sind durchkomponierte, mehrfach erprobte, immer wieder
variierte und weiterentwickelteUnterrichtseinheiten zu «Sternstunden
der Menschheit» oder «epochentibergreifenden Menschheitsthe-
men». Im Lehrstlickunterricht sollen die SchilerInnen nachvoll-
ziehen, wie Wissenschaftler oder Kulturpersonlichkeiten in ihrer
Zeit neue Erkenntnisse gewonnen und wesentliche Entdeckungen
gemacht haben. Lehrkunstdidaktik konzentriert sich auf die Ver-
dichtung schulischer Lernprozesse zu Bildungsprozessen, zentral
ist daher auch die asthetische Dimension des Unterrichts.

ch

LEHRKUNSTUNTERRICHT orientiert sich an einerTraditions-
linie, die von Comenius’ «Didactica Magna» Uber Diesterweg,
Willmann und Reichwein zum eigentlichen Vater der Lehrkunst-
didaktik fuhrt, zu Martin Wagenschein. In den letzten zwanzig Jahren
hat sich die Lehrkunstdidaktik unter der Agide von Hans Christoph Berg
mit Wolfgang Klafki und Theodor Schulze fortentwickelt, ist heute
weit verbreitet und kommt von der Mittelstufe der Volksschule bis zur
Sekundarstufe IT zum Zug.

METHODENTRIAS Wesentlich fur die Lehrkunstdidaktik ist die auf Wagenschein
basierende Methodentrias «exemplarisch — genetisch — dramaturgisch»:

EXEMPLARISCH

., Eine Sternstunde der Menschheit
kennenlernen*

Die Lernenden erklettern einen Er-
kenntnisgipfel unter behutsamer
Fihrung und erfahren dabei das Ge-
birge und das Klettern, Inhalt samt
Methode.

GENETISCH

,,Ein Gewordenes als
Werdendes entdecken™

Die Lernenden nehmen den Gegen-
stand im eigenen Lernprozess wahr als
Werdegang des menschheitlichen und
individuellen Wissens: vom ersten
Staunen bis zur eigenen Erkenntnis.

DRAMATURGISCH

,,Die Dramatik eines Bildungs-
prozesses erleben™

Die Lernenden ringen um die Er-
schliessung des Lerngegenstands
und der Gegenstand ringt mit den
Lernenden um seine heutige
Erschliessbarkeit.

BUCHER ZUR LEHRKUNST ERSCHEINEN IM WWW.HEP-VERLAG.CH / WWW.LEHRKUNST.CH

LEHRKUNST.cx
NEWSLETTERM?
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