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tut Fribourg (FAL) durchgefiihrt wurde. Vgl.
ROTH P., SCHELLHAMMER E.: Kritische Ent-
scheidungssituationen im Berufsfeld des Leh-
rers, Zirich 1971 (Auslieferung: Beltz Basel)
Auch diesem Thema wurden in dieser Zeit-
schrift schon mehrere Artikel gewidmet.
Mathematics for the Majority Continuation Pro-
ject — An Example of Teacher Based Curricu-
Jum Development. (Fiir die Sekundarschule 1.)
Seminar paper 5.

In Titken H., Spreckelsen K. (Hrsg.): Konzep-
tionen und Beispiele des naturwissenschaftli-
chen Unterrichts. Naturwissenschaftlicher Un-
terricht in der Grundschule. Band 2. Frankfurt
1973.

Wohl im Sinne eines fachdidaktischen Vektors
gemeint.
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Neuzeitliche Aspekte im Heimatkunde- und Geografieunterricht*

1. Teil

Max Feigenwinter

1. Auseinandersetzung mit dem Begriff

1.1 Kritik an der Heimatkunde

Dem Fach, das wir als Heimatkunde be-
zeichnen, wird heute in der Literatur groBe
Aufmerksamkeit geschenkt. Es gibt in neue-
ster Zeit eine Menge Neuerscheinungen, die
zur Innovation und Veranderung dieses Fa-
ches beitragen wollen. Man fragt sich, ob
die Heimat- und Volkskunde wirklich im
Interessebereich der Volksschiiler liegt.
EINSIEDLER stellt die Frage «Entspricht die
hohe Zahl der erdkundlichen Stoffe seiner
Bildungsstufe und seiner Motivationssitua-
tion? Sind nicht andere Inhalte, die gerade
nicht der heimatkundlichen Umgebung ent-
stammen, der Weltbeméachtigung und der
intellektuellen Horizonterweiterung zutrag-
licher?» (EINSIEDLER 1971, 16).

«Heimat» war in der Vergangenheit durch
eine raumliche und emotionale Komponen-
te definiert. SPRANGER verstand die Hei-

* Referat anlaBlich eines Fortbildungskurses in
Wattwil und Rorschach.

mat als die «erlebbare und erlebte Total-
verbundenheit mit dem Boden... Heimat
ist geistiges Wurzelgefiihl» (SPRANGER
1923, 14). Man versuchte und versucht man-
cherorts bis heute, die Heimat in konzen-
trischen Kreisen zu erschlieBen. Der Be-
ginn des Geografieunterrichts ist im Schul-
zimmer, der erste Lerngegenstand ist das
Schulzimmer, bis man dann schlieBlich
uber das Schulhaus, die Umgebung des
Schulhauses, das Quartier in das Dorf vor-
stieB, in dem das Kind schon immer lebte.
Man machte Dinge zu Problemen, die fir
das Kind gar keine sind und waren.

Die Bildungsziele sind bis heute in unsern
Lehrplanen in Leerformeln vorangestellt.

Die Behandlung bestimmter Stoffe hing in
einem solchen Unterricht vom zufalligen
Vorhandensein in dieser realen Umgebung
ab. NEUKUM schreibt dazu: «Wenn Sach-
unterricht in der Grundschule echte Welt-
begegnung ermoéglicht und Impulse fir die
geistige Entwicklung im Sinne kumulativen
Lernens geben will, dirfen diese Aufgaben
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nicht vom zufdlligen Vorhanden- oder
Nichtvorhandensein problemhaltiger und
denkergiebiger Inhalte in der heimatlichen
Umgebung abhangig gemacht werden. Die
Stoffe des Sachunterrichts der Grundschule
,sind nicht zuerst durch ihr Heimat-sein,
sondern durch ihr Sache-sein didaktisch
bedeutsam’» (NEUKUM 1969, 648 in EIN-
SIEDLER 1971, 16).

So kommt man dazu, daB in der heutigen
Literatur der Begriff Heimatunterricht oder
Heimatkundeunterricht immer mehr ver-
schwindet und an seine Stelle immer mehr
Sachunterricht und Gesellschaftskunde ge-
setzt wird. (Siehe dazu auch das Reform-
projekt «Sachunterricht auf der Unterstu-
fe» der FAL, publiziert in «schweizer schu-
le» 1973, 7/8).

Wenn in der vorliegenden Arbeit trotzdem
vom herkdmmlichen Heimatkundeunterricht
ausgegangen wird, so um zu ermaoglichen,
vom jetzigen Standpunkt aus einen Schritt
weiter zu gehen.

1.2 Die Bedeutung des Begriffes «Heimat»
ftir uns und unsere Schliler

Was bedeutet uns dieses Wort «Heimat»?
Ist es ein geografisches Gebilde, in das wir
nach und nach hineingewachsen sind? Ist
es eine Institution, die von uns einiges for-
dert und einiges gibt? Ist es ein Begriff, der
den Beigeschmack des Sentimentalen hat
und uns nicht mehr opportun scheint? Ist
es etwas, was es zu wahren gilt? Etwas,
was von Neuem und Fremdem ferngehalten
werden soll? Ist es etwas, was von uns Ein-
satz und Verantwortung verlangt? Ist es
das, was einige von uns wahrend der Welt-
kriege vor anstirmenden Machten be-
schiitzt haben? Wo sind die Grenzen un-
serer Heimat, wo sind die Grenzen unserer
Verantwortung?

Welches ist die Heimat unserer Kinder?
Ist es die Welt, wo die Verdienste der Vater
groBer und die Wohnungen kleiner gewor-
den sind? Ist es die Welt, wo man von
allem mehr, nur vom Vater weniger hat? Ist
es die Welt, wo FuBballstars flir Millionen
gehandelt werden, und der kleine Hansli
fur Cerebralgelahmte sammeln geht? Ist es
die Welt, wo Konkurrenzkampfe in die erste
Klasse und den Kindergarten hinunter ge-
drangt werden, damit das eigene Kind spa-
ter iber den andern steht? Ist es die Welt,

wo Aggressivitat und Brutalitat auf dem
Bildschirm lberhand nehmen? Ist es die
Welt, wo Tier um Tier ausstirbt? Ist es die
Welt, die bald zum Himmel stinkt? Ist es ei-
ne Welt, die alles daran setzt, geistige Kopf-
fuBler zu zuchten; eine Welt, deren Bewoh-
nern Wissen mehr ist als Gewissen?

1.3 Welches ist das vermittelte Heimatbild?

Wenn wir unsere Schulblicher, seien sie
neuen oder alteren Datums ansehen, finden
wir in ihnen meist ein Bild, das verfalscht
oder mindestens sehr einseitig ist. BECK
schreibt «Die Lerninhalte der traditionellen
Grundschule sind noch Uberwiegend von
Vorstellungen einer harmonischen, konflikt-
freien und uberaus idyllischen Welt der Er-
wachsenen bestimmt. Sie stehen im Gegen-
satz auch zur kindlichen Erfahrungswelt
und zu den Forderungen, die sich aus den
Erkenntnissen der Lernforschung ergeben»
(BECK 1972, 12).

Welches Bild muB ein junger Mensch retro-
spektiv von seiner Schule haben, wenn er
erfahrt, daB so vieles so ganz anders ist als
es im padagogischen Ghetto aufgezeigt
worden ist? MuaBten wir nicht den Mut ha-
ben, die Kinder Erfahrungen machen zu las-
sen? Sie sollen die Mdéglichkeit haben, sich
Meinungen zu bilden, etwas in Frage zu
stellen, auch wenn es seit Generationen
tradiert ist. Gehort in eine solche Heimat-
kunde nicht auch die Darstellung von Frag-
wirdigem, von Unzulanglichem, von Ver-
werflichem?

Ware eine solche Heimatkunde nicht wah-
rer, echter, menschengemasBer?

1.4 Inhalte einer «offenen» Heimatkunde

Wir hatten viele Moglichkeiten zu zeigen,
wieviel Schones, wieviel Problematisches
es in unserer Umgebung gibt. Wir kdnnten
den Kindern die Sinne o6ffnen fir all die
vielen Kostbarkeiten, die um uns sind. Wir
konnten ihnen Menschen vorstellen, die
vorleben, was Menschsein hei3t. Wir kénn-
ten sie erleben lassen, daB vieles erreicht
worden ist, daB aber noch mehr nicht er-
reicht worden ist und auf Erflillung wartet.
Sie miBten sehen dirfen, daB wir auf einer
Welt leben, die voll ist von zwischen-
menschlichen Problemen, deren Losung den
Einsatz aller fordert. Schon friih wiirden
die Kinder spiren, daB die Menschen es in



Handen haben zu entscheiden, ob diese
Welt weiter bestehen bleiben soll oder ver-
nichtet wird.

Wir Lehrer mussen uns entscheiden, wie
wir unsere Heimat den Kindern vorstellen
wollen. Wir mussen verantworten, was wir
verkiinden und wie wir es verkiinden! Wir
miissen aber auch verantworten, was wir

nicht verkinden, obwohl es verkiindet wer-

den miBte.

«Hinzu kommt, daB bei der Auswahl der
Unterrichtsinhalte bisher nicht oder nur un-
genligend beriicksichtigt wurde, daB die
Grundschule Weichen flur spateres politi-
sches Verhalten stellt» (BECK 1972, 12).
Wir miissen einsehen lernen, daB es nicht
nur die heile Welt der Schulbicher gibt,
daB diese dargestellte Welt in vielen Fallen
unrealistisch, verlogen ist. Wie kénnen wir
den Schiiler verantwortungsvoll machen,
wenn wir ihm die unschdnen Wahrheiten
verheimlichen. Unsere Heimatkunde muB
auf der ganzen Linie wahr und lebendig
sein. Sie muB aufritteln, aktivieren, zum
Engagement auffordern. Wir brauchen eine
Heimatkunde, wo Orte nicht nur Punkte auf
der Landkarte, sondern Lebensraume voller
Dynamik sind.

Wir werden als Lehrer diese Inhalte der
Heimatkunde nur finden, wenn wir selbst
~ offen, kritisch, verantwortungsvoll, aktiv,
engagiert sind.

1.5 Zusammenfassung

Im Sach- oder Heimatkundeunterricht soll
also der Schuler den Dingen seiner Welt,
so wie sie sind, begegnen. Er soll an ihnen
Erfahrungen machen und sie dadurch ken-
nen lernen. Diese Erkenntnisse und Erfah-
rungen werden sein Verhalten gegenlber
anderem beeinflussen. Unsere Schiiler sol-
len sich freuen kdnnen und argern dirfen,
vor allem aber sollen sie teilnehmen und be-
reit sein, verantwortlich nach bestem Wis-
sen und Konnen an der Gestaltung mit an-
dern Menschen zusammen zu arbeiten.

Hat dies unser bisheriger Unterricht er-
reicht? An vielen Erfolgen dirfen wir Freu-
de haben, anderes aber muB3 uns aufritteln,
muB uns bewegen, neue Formen fiir neue
Inhalte zu finden, um einen neuen Men-
schen schaffen zu konnen. Dieser neue
Mensch soll aktiv am politischen Gesche-
hen teilnehmen. Bei ihm hat Gleichgliltig-

keit und allzu frihe Resignation keinen
Platz. Er kritisiert nicht nur, er macht auch
positive Vorschlage und setzt sich fur de-
ren Realisierung ein. Er schimpft nicht le-
diglich uber Systemzwang, sondern fangt
damit an, seine eigene Freiheit optimal und
im Hinblick auf die Sozietat zu nutzen.

2. Ziele eines zeitgemaBen Sachunterrichts

Es kann hier nicht darum gehen, einen Ka-
talog von operationalisierten Lernzielen auf-
zuzeigen, es handelt sich vielmehr um Leit-
ideen, die es zu bericksichtigen gilt.

1. Unser Ziel sind Menschen, die jeden Tag
neu bereit sind, auf der Basis divergie-
renden Denkens der Welt vorurteilsfrei
zu begegnen.

2. Menschen, die bereit und beféhigt sind,
zu den Geschehnissen in der Welt ver-
antwortungsvoll Stellung zu nehmen.

3. Menschen, die bereit sind, ihre Uberzeu-
gung offen und frei zu vertreten, auch
wenn man anders denkt.

4. Menschen, die sehen, wo ihre eigene
Aufgabe in der Welt ist.

5. Menschen, die sich optimal entfalten,
anderseits aber auch zu sich und den
eigenen Grenzen ja sagen, und dabei
gliicklich sind.

6. Menschen, die bereit sind, im Verein mit
andern ihre Aufgabe in der Welt nach
bestem Konnen zu erfiillen.

7. Menschen, die zur Verdnderung ja sa-
gen.

Dies alles ist nur méglich, wenn unser Hei-

matkunde- und Sachunterricht es erreicht,

daB unsere Schiiler viel wissen und viel
kdnnen.

Es geht deshalb darum, einige Forderungen

an diesen Unterricht und den Lehrer zu stel-

len.

3. Forderungen an einen zeitgeméBen
Sach- und Heimatkundeunterricht

3.1 Die Kunde der Heimat soll wahr (sach-
lich) und zeitgemaB sein. Es darf sich nicht
darum handeln, ein antiquiertes Wunsch-
bild, das es nicht gab, und das es nicht ge-
ben wird, zu vermitteln. Der Sachunterricht
«greift die kindlichen Erfahrungen auf, die
den Unterrichtszielen dienlich sind, klart
und erganzt sie und ermoglicht so eine ge-
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meinsame Ausgangsbasis fliir die weitere
Unterrichtsarbeit» (Bayern 1971, 38). «Die
Inhalte dieser Erfahrungen entstammen der
Natur, dem Zusammenleben der Menschen
friher und heute, der Wirtschaft, Arbeit,
Technik, dem Raum, der Hygiene» (Nord-
rhein-Westfalen 1969, 248).

Der Auswahl der Stoffe ist groBte Aufmerk-
samkeit zu schenken, es darf sich nicht
darum handeln, daB man gerade das macht,
wovon geeignetes Material vorhanden ist.
DOMKE (1973, 73) greift in seinem hervor-
ragenden Buch diese Problematik auch auf:
«Im Sachunterricht beispielsweise herrscht
Stoffiberfllle, die zur Vermittiung relativ
belangloser AuBerlichkeiten verfiihrt. Die
Beschrankung auf das Exemplarische bleibt
ein akademisches Bekenntnis! Scheinexakt-
heit und totes Wissen triumphieren: Ge-
burtsjahre, Sterbejahre, Griindungsjahre,
Kriegs- und Eroberungsjahre; Nebenflisse,
Bergeshohen, Einwohnerzahlen, Nieder-
schlagsmengen;  Knochenbezeichnungen,
GebiBformeln, Blitenstiande oder die Fort-
pflanzungsweise von Seeigeln und &ahnli-
ches mehr moégen zwar leidlich unbedeu-
tend und uninteressant sein, aber es sind
Daten, Namen und Fakten, die sich leicht
prifen lassen und Uberdies nach auBen ei-
nen gewissen Anschein von Wissenschaft-
lichkeit erwecken.»

3.2 Der_Schuler _soll von Anfang an die
Méglichkeit haben, optimal selbstandig zu
arbeiten, damit er nach der Schule selbstén-
dig und verantwortungsvoll handeln kann.
Wenn wir im Sachunterricht die Denkfahig-
keit der Schiiler entwickeln wollen, missen
wir auf Schileraktivitat abzielen.

3.3 Der Sachunterricht soll zielgerichtet
sein. Man hat in letzter Zeit mehr denn je
erkannt, wie wichtig die genaue Zielformu-
lierung fur einen sorgféltigen Unterricht ist.
Fur den Sachunterricht sehe ich die Mog-
lichkeit, die in einigen deutschen Schulwer-
ken konsequent beachtet ist, vier verschie-
dene Zielebenen zu unterscheiden, als po-

sitivan:

a. Kognitive Lernziele
cognoscere =kennen lernen, zur
Erkenntnis gelangen

b. Instrumentale Ziele
instrumentum=Handwerkszeug, Hilfs-
mittel

c. Affirmative Ziele
affirmare =befestigen, bekraftigen; sie
dienen beispielsweise der Festigung
geografischer Grundbegriffe, geografi-
schen Basiswissens

d. Affektive Ziele
afficere=in eine Stimmung versetzen,
ergreifen, anregen; sie sind auf die inne-
re Wirkung, auf das Gemut angelegt

3.4 Der Mensch im Mittelpunkt

Der Mensch soll in den Mittelpunkt des ge-
samten Heimatkundeunterrichts gestellt
werden. Das Kind soll immer wieder dem

Menschen als Fragenden, Erhaltenden,
Schiitzenden, Hilflosen, Verantwortlichen
begegnen.

3.5 Sachunterricht sollte berfachlich sein.
EINSIEDLER (1971, 15) sagt deutlich, was
darunter zu verstehen ist, und es scheint
mir natzlich, ihn in diesem Zusammenhang
zu referieren, um nicht das Gefihl aufkom-
men zu lassen, die Zeit des Gesamtunter-
richts sei erneut angebrochen. «Sachunter-
richt in der Grundschule ist eigentlich kein
Fach, sondern eine Aneinanderreihung ver-
schiedener Fachbereiche wie Erdkunde,
Physik usw. Dieser Gliederung entspricht
am besten eine epochale Anordnung der
Lehrgange. In jedem Fachbereich mussen
die Grundsatze der jeweiligen Fachdidaktik
gelten, d. h. auch, daB die Arbeitsformen der
jeweiligen Fachdidaktik in den einzelnen
Epochen anzuwenden sind. Gesamtunter-
richt verhindert struktur- und lerngeméBe
Verfahren im Sachunterricht der Grund-
schule.»

4. Betrachtung der einzelnen Aspekte

4.1 Die Kunde der Heimat soll wahr (sach-
lich) und zeitgeman sein.

Die Erlebniswelt des Kindes bietet Stoffe
im UbermaB. Fiir uns Lehrer stellen sich aus
dieser Gegebenheit eine Reihe von Proble-
men:

Wir mussen versuchen, uns selbst ein mog-
lichst umfassendes Bild der Heimat zu ma-
chen. Wir dirfen keine Schulzimmermen-
schen sein und werden, wir missen sensibel
werden flur das Geschehen in der Welt und
sehen, wo wir selbst gebraucht werden. Ein
Lehrer, der sich der Welt gegeniiber gleich-
glltig verhalt, miBte seines Amtes enthoben



werden, weil er durch sein Vorbild weiter
zur Gleichgiiltigkeit erzieht.

Dieses umfassende Bild der Heimat, das in
uns Lehrern sein sollte, muBte auch sehr
genau sein. «Wenn jedoch das Individuum
die Welt der Sachen aufschlieBen will, um
selbst erschlossen zu werden, bzw. wenn
der Lernende Einsichten und Fahigkeiten
besitzen will, die ihm bei weitern Lernpro-
zessen helfen, muB der Unterricht (die Aus-
einandersetzung) uber die den einzelnen
Fall bestimmenden Strukturmomente zu den
Fachstrukturen selbst vordringen» (EIN-
SIEDLER 1971, 22). Der Lehrer muB die
Struktur der Gegenstande kennen, wenn es
ihm maoglich sein soll, eine Begegnung zu
initileren, die sowohl stoff- wie kindgeman
ist.

Wir missen versuchen herauszufinden, wel-
ches die Welt der Kinder ist. Wir miBten
uns zu ihnen hinbegeben, mit ihnen sehen,
erkennen, erfahren, spuren, erleben. Wir
muBten Zeit und MuBe haben, in den Kin-
dern Fragen wachsen zu lassen, die weiter
fihren. Fragen, die man gemeinsam zu be-
antworten versucht oder Fragen, vor denen
man stumm und hilflos, ohnméchtig stehen
bleiben muB.

Dies durfte aber nicht dazu fihren, in der
Primarschule einen «Zufalligkeitsunterricht»
zu organisieren. «Zufalliges und ungeordne-
tes, in der Grundschule erworbenes Wissen
hilft dem Schiler der Sekundarschule und
dem Erwachsenen wenig. Die Grundschule
als Fundament des ganzen Schulwesens hat
in erster Linie Einsichten zu vermitteln, die
spater weiterverwendet werden konnen, also
einen hohen Transfergrad aufweisen. Au-
Bere Besonderheiten sind jedoch nicht liber-
tragbar. Auch ein zweites Argument spricht
far strukturbetonten Unterricht in der
Grundschule: Ein abstrahiertes und in die
Fachstruktur eingeordnetes Begriffsgebilde
ist immer gegenuber Einzelfakten vorzuzie-
hen, ,da ein sachstrukturell organisiertes
Lehrangebot besser begriffen und langer
behalten wird als ein unverkniipftes ad-hoc-
Angebot’» (SPRECKELSEN 1970, 29; EIN-
SIEDLER 1971, 22).

Wir miBten auswahlen, was Bildungswert
hat. Dies ist uns nur moglich, wenn wir ,Bil-
dung’ umschreiben konnen. Hiezu sollen
uns Fachautoritaten helfen:

WENIGER sagt «Bildung ist der Zustand, in
dem man Verantwortung Gbernehmen kann.»
FINK sagt, «Bildung ist das Wagnis des
Menschen, aus eigener Kraft und mit den
begrenzten Mitteln seines endlichen Gei-
stes eine Weltorientierung zu gewinnen, aus
eigener Einsicht zu Wahrheiten, wenn auch
noch so vorlaufiger Art, zu gelangen, ein
Sinnverstandnis des Lebens zu erarbeiten,
das aus der menschlichen Bemihung
kommt, fragwirdig wohl und fragmenta-
risch, jedoch unser Eigentum ist.» SchlieB-
lich sei noch DERBOLAV vorgestellt: «Bil-
dung ist die Vermittlung des ,Selbst’ im
oder Uber das ,Andere’, wobei das Selbst
dem Erzieher als das je bestimmte Du und
Individuum, das Andere als die je bestimm-
ten Objektivationen, Wissens- und Kultur-
bereiche gegeben bzw. aufgegeben sind.»
Die Auswahl des didaktisch Wertvollen ist
eine sehr schwierige Arbeit, die dem Lehrer
durch die neueren Curricula zu einem gro-
Ben Teil abgenommen wird. Dieser Tatbe-
stand darf uns jedoch nicht dazu bringen,
kritiklos die angebotenen Stoffe zu unsern
Unterrichtsgegenstanden zu machen. Unse-
re Schule bleibt dann dynamisch, wenn sich
jeder einzelne mit diesen grundsatzlichen
Fragen auseinandersetzt, sei es allein oder
im Team mit Kollegen.

KLAFKI! legt groBen Wert auf die didakti-
sche Analyse, und er gibt eine Anzahl Hin-
weise, wie sie vorgenommen werden konn-
te:

1. Welchen groBeren bzw. welchen allge-
meinen Sinn- und Sachzusammenhang
vertritt und erschlieBt dieser Inhalt? Wel-
ches Urphanomen oder Grundprinzip,
welches Gesetz, Kriterium, Problem, wel-
che Methode, Technik oder Haltung laBt
sich in der Auseinandersetzung mit ihm
«exemplarisch» erfassen?

2. Welche Bedeutung hat der betreffende
Inhalt bzw. die an diesem Thema zu ge-
winnende Erfahrung, Erkenntnis, Fahig-
keit oder Fertigkeit bereits im geistigen
Leben der Kinder meiner Klasse, welche
Bedeutung sollte er — vom padagogischen
Gesichtspunkt aus gesehen — haben?

3. Worin liegt die Bedeutung des Themas
fur die Zukunft der Kinder?

4. Welches ist die Struktur des Inhaltes?
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— Welches sind die einzelnen Momente
des Inhaltes als eines Sinnzusammen-
hangs?

— In welchem Zusammenhang stehen
diese einzelnen Momente?

— Ist der betreffende Inhalt geschichtet?
Hat er verschiedene Sinn- und Bedeu-
tungsschichten?

— In welchem gréBern Zusammenhang
steht dieser Inhalt? Was muf3 sachlich
vorausgegangen sein?

— Welche Eigentimlichkeiten des Inhal-
tes werden den Kindern den Zugang
zur Sache wahrscheinlich schwer ma-
chen?

— Was hat als notwendiger, festzuhalten-
der Wissensbesitz (Mindestwissen) zu
gelten, wenn der im Vorangegangenen
bestimmte Bildungsinhalt als angeeig-
net, als lebendiger, arbeitender, geisti-
ger Besitz gelten soll?

5. Welches sind die besonderen Falle, Pha-
nomene, Situationen, Versuche, in oder
an denen die Struktur des jeweiligen In-
haltes den Kindern dieser Bildungsstufe,
dieser Klasse interessant, fragwirdig, zu-
ganglich, begreiflich, anschaulich wer-
den kann?

Ein Versuch, nach diesem Fragenkatalog zu
arbeiten, wirde uns in aller Deutlichkeit
zeigen, wie schwierig diese Arbeit ist, welch
groBe Verantwortung der Lehrer tragt. Die
Einstellung, die intellektuelle Leistungsmog-
lichkeit, die Ausbildung entscheiden uber
Wesentliches. Unsere Begrenztheit muBte
uns dazu flihren, nicht mehr alles allein ma-
chen zu wollen. Gerade wir Lehrer nutzen
die Vorteile der Kooperation so wenig, da-
bei fallt es den meisten leicht einzusehen,
daB unsere Arbeit durch die Gruppe viel-
faltiger, differenzierter, besser wirde.

Wir muBten uns auch fragen, ob ein Einzel-

ner uberhaupt die Verantwortung fur diese

Aufgabe tragen kann. Ist nicht jeder Einzel-

ne dadurch Uberfordert? Tragt diese Uber-

forderung vielleicht zu einer unbefriedigten

Haltung bei? MiBten wir nicht bedingungs-

los Arbeitsgruppen fordern, in denen die je-

weiligen Fachwissenschaftler, Psychologen
und Padagogen sowie Praktiker mitarbei-
ten?

Schon immer haben wir Stoffe ausgewahlt,

auswahlen mussen, selbst wenn uns ein

Rahmenplan gegeben ist. Diese Auswahl hat

aber oft den Charakter des Zufalligen. Die
Arbeit, wie sie KLAFKI vorschlagt, wurde
mehr versprechen. Wir mussen klar sehen,
daB jeder Entscheid fur etwas einen Ver-
zicht auf etwas anderes mit sich bringt. Die
ausgewahlten Stoffe haben also auf alle
Falle exemplarischen Charakter. An diesen
Stoffen soll der Schiler
— Erkenntnisse gewinnen
— Hilfsmittel gebrauchen lernen
— ein Grundwissen erarbeiten oder erhal-
ten, das fur ihn in der Folge hilfreich und
wertvoll ist
— innerlich angetrieben werden, etwas zu
tun, sich zu andern, sich zu engagieren.
Auch wenn wir schlieBlich nur wenige Stoffe
auswahlen konnen, so wird es uns nie mog-
lich sein, alle Tiefen dieser Stoffe auszulo-
ten. Es ist gut, wenn der Schiler das Be-
wuBtsein hat, mit diesen Stoffen etwas be-
gegnet zu sein, das er jetzt zu einem Klei-
nen Teil kennt, das noch viele Fragen offen
laBt und viele neue Fragen stellt. Dieser
Umstand laBt im Schiler die Sache weiter
leben. Es ist nicht wichtig, daB der Schiler
moglichst viele Stoffe gehabt hat, es ist
wichtig, was er schlieBlich mehr hat und
mehr ist. Jedes Mehr-wissen sollte ihn zum
Mehr-fragenden, zum Mehr-suchenden ma-
chen.
Um diese Hinweise zu illustrieren, seien
einige kritische Fragen an die Schule und
die Lehrer gerichtet: Ist es wichtig, daB der
Schuler der Primarschule die Verdauungs-
organe der Ameise und der Biene kennt?
(Das Jahr des Waldes.) Ist es wichtig, daB
er die Bezeichnung «unterbrochen, unpaa-
rig, gefiedert» fur eine bestimmte Blatt-Tei-
lung kennt? Wissen Sie es im Moment? Wo
liegen die Bildungswerte des Themas «Rit-
ter»? Ware es nicht auch Heimatkunde, Uber
die Verkehrsprobleme der eigenen Region
und deren Losungsmoglichkeiten zu arbei-
ten? Ware es nicht auch richtig, prospektiv
denken zu lernen, weil wir dies als Erwach-
sene brauchen? Ist es richtig, wenn wir nur
Szenen aus der heilen Welt zum Unterrichts-
gegenstand machen und viel Unschodnes,
das immer wiederkehrt, ganz einfach ver-
schweigen? Wie kommen wir dazu, Men-
schen zu bilden, gebildete Menschen zu ha-
ben, also solche, die Verantwortung uber-
nehmen, wenn wir nur das GroBe und Sché-
ne, das Bessere zeigen?



Es genugt allerdings nicht, die gunstigsten
Stoffe auszuwahlen. Sehr bedeutungsvoll ist
auch, wie das Kind diesen Stoffen begeg-
nen kann, wie das Arrangement des Unter-
richts getroffen wird. Die verantwortliche
Haltung ist nicht auf einmal da, sie wachst
sehr langsam. Sie kann aber nur wachsen,
wenn dem Kind wahrend vieler Jahre ange-
paBte Freiheit, Bewegungsspielraum gege-
ben, Verantwortung lbertragen wird. Dies
ist sowohl ein Problem der Padagogik als
auch der Methodik.

4.2 Selber tun, um selbstdandig zu werden

Die Forderung nach Selbsttatigkeit wird
nicht nur von der Methodik gestellt, die
permanente Verselbstandigung des Einzel-
nen ist ein wesentliches Anliegen der Pad-
agogik. Wir mussen uns immer wieder fra-
gen, inwiefern wir unsere Schiler das tun
lassen, was sie selbst tun koénnen. Oder
aber — warum wir unsere Schiler nicht das
tun lassen, was sie selbst tun kdnnten.

Wir mussen bedenken, daB wir und unsere
Schiler in der gleichen Welt leben, daB wir
teilweise gleiche Probleme haben, daB wir
aber diese Welt und ihre Probleme verschie-
den erleben. Die Welt des Kindes ist viel-
leicht weniger groB, weniger differenziert.
Was wir erfahren haben, dirfen wir dem
Kind nicht einfach aufdrangen, weil es so
schneller geht, weil wir besser vorankom-
men. Wir missen uns ganz dazu bekennen,
daB das Kind das Recht hat, eigene Erfah-
rungen zu machen, ein eigenes Bild der
Welt zu entwerfen, ein Bild, zu dem es jasa-
gen kann, flir das es einsteht, das es ver-
antwortet. Hier liegt die letzte Konsequenz
der Selbsttatigkeit, des Selbstseins. Das
Kind muB «ich, mein» sagen kénnen und
durfen und dabei das «DU» sehen.

Das Kind muB sich also nicht nur einer
Sache, einer Struktur anpassen, es muB
seine eigene Welt aufbauen und sie immer
wieder in Frage stellen, sie frag-wirdig
erhalten. Sein Bild der Welt sollte immer
erganzt, differenziert werden. Wenn wir dem
Kind diese Weltbegegnung ermdglichen,
fordern wir vom Kind sehr viel, wir leisten
aber auch wirkliche Bildungsarbeit (siehe
WENIGER, FINK, DERBOLAV in Punkt 4.1).
Uber dieses Hineinwachsen in die Welt,
schreibt auch EINSIEDLER (1971, 18):
«Wichtiger als das Wissen von Einzelfakten

ist die Fahigkeit, selbstandig Sachverhalte
aufzuschlieBen. Mit Denkoperationen, die
er in der Schule gelernt hat, soll der Mensch
die Probleme, die ihm im weiterfihrenden
Unterricht und auBerhalb der Schule be-
gegnen, eigensténdig lésen und verarbei-
ten. Dazu ist es erforderlich, daB der Unter-
richt zu Einsichten vorstoBt, die auch fur
andere Inhalte erschlieBend wirken. ,Das
bewuBte Auffassen wird nur erreicht, wenn
es gelingt, die einzelne Erscheinung oder
den einzelnen Vorgang in einer dem Kind
angemessenen Weise Uber die Phanomen-
ebene hinaus geistig faBbar zu machen, er-
ste Schritte einer Theoriebildung zu ermog-
lichen und in ein gréBeres Beziehungsge-
fuge einzuordnen’» (Nordrhein-Westfalen
1969, 248).

Der Padagoge hat dabei die Aufgabe, das
Kind zu beobachten, da zu sein, ihm zu hel-
fen, wenn es notwendig ist, darauf zu ach-
ten, daB sich das Kind nicht in Spharen be-
gibt, die fir es oder fir andere gefédhrlich
sein konnten. Nur diese permanente genaue
Beobachtung erméglicht es ihm, dem Kind
soviel Freiheit zu geben, als es braucht, so-
viel, als es verantworten kann.

Geben wir dem Kind die Moglichkeit nicht,
ein eigenes Bild der Welt zu machen, wird
es entweder zum kritiklosen Anpasser, uber
den irgendwelche anonyme Machte verfi-
gen koénnen, zu einem Menschen, der den
Fernseher braucht, um zu wissen, was am
Abend zu tun ist, zu einem Menschen, von
dem man glauben koénnte, er bestiinde aus
Konsumgutern, zu einem Menschen, der
kein Selbst hat. Vielleicht wird es aber auch
zum Rebellen, der sich in der aufgezwun-
genen Struktur nicht wohl fahlt, der nieder-
reiBt, was aufgedrangt worden ist, der nie-
derreiBt, nur niederreiBt, weil er nie gelernt
hat, wie man aufbaut. Wir lieben diese Re-
bellen nicht, sie sind unbequem, «gesell-
schaftsschadlich», staatsfeindlich. Allzuwe-
nig sehen wir aber, daB sie vielleicht weni-
ger schlimm sind als die kritiklosen Anpas-
ser, daB sie uns, ihre Erzieher, nicht lieben
kénnen, weil wir sie nicht geliebt haben und
ihnen nicht gezeigt haben, wie man liebt,
weil wir sie nie gelehrt haben, wie man
sich mit der Welt auseinandersetzt. Sind
wir vielleicht mitschuldig, wenn unsere
Schiler immer destruktiver werden?

Wie anders ist es, wenn wir die Kinder Er-
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fahrungen machen lassen, wenn wir sie er-
leben lassen, daB sie Erfahrungen machen,
wenn sie immer mehr sehen, daB verschie-
dene Menschen verschiedene Bilder der
gleichen Sache haben. Wieviel richtiger ist
es, wenn wir sie anleiten, ihr Bild in der
Gruppe, in der Mikrosozietat, zu vertreten,
es zu vergleichen, es moglicherweise in
Frage zu stellen, es abzuandern usw. Dabei
lernt das Kind doch sich selbst sein, in der
Gruppe zu kommunizieren, auf die andern
zu hdéren. Wieviel Schwierigkeiten hatten wir
in unserer Heimat weniger, wenn wir bereit
waren, vorurteilsfrei auf die andern zu ho-
ren, immer wieder unsere Meinung zu lber-
prafen, um so selbst mehr zu werden, mehr
zu werden fur sich und fiur die andern.
Damit diese grundlegenden Forderungen
erfullt werden koénnen, braucht das Kind
sehr viele Fertigkeiten. Der Unterricht m{iB-
te deshalb darauf angelegt werden, Fertig-
keiten zu entwickeln, Fahigkeiten zu ent-
falten. Einige Beispiele seien hier aufge-
flhrt:

— Die Medien muBten vom Lehrer selbst
vorbildlich eingefiihrt werden, weil das
Tun des Lehrers auf den Schiler beispiel-
haft wirkt.

— Der Schuler miBte lernen koénnen, die
Medien selbst richtig einzusetzen.

— Der Schiler muBte lernen, Informationen
zu suchen und sie auszuwerten.

Z — Der Schiiler miiBte lernen, Informationen

JU—

ne Meinung zu bilden. Dies kann er nur,
wenn er einen Lehrer hat, der weiB, wie
Meinungsbildung zustande kommt und
deshalb dem Schiiler diese Vorausset-
zung schafft. Der Schiler kann beispiels-
weise nicht lernen, sich eine Meinung zu
bilden, wenn der Lehrer jede Schiilerdu-
Berung sofort quittiert und kommentiert,

Aus Kantonen und Sektionen

Luzern:
Rechtsschutz fiir Luzerner Lehrer

Aus der Tétigkeit des Luzerner Lehrerverbandes
Der Luzerner Lehrerverband, der im September
neu gegriindet wurde, hat seine Tatigkeit voll
aufgenommen. Obwoh!| verschiedene Organisa-

wenn der Lehrer nicht warten kann, wenn
er Stille nicht ertragt.

— Wir miBten dem Schiler wieder vermehrt

ermoglichen, seine Sinne zu o6ffnen; wir
miiBten ihn lehren, seine Sinne zu ge-
brauchen. Stoffdruck und Leistungsdruck
fihren oft dazu, daB wir in unsern Schu-
len einen bloBen Wortunterricht vorfin-
den, Mund und Ohren sind Uberdimen-
sioniert. Allzu gerne glauben wir, daB al-
les, was wir hineinstopfen, auch hinein-
paBt.
Wir sind nahe daran, das Erleben zu ver-
lernen. Grindlichkeit wird mit Oberflach-
lichkeit ausgetauscht.
Jede Unterrichtseinheit muB Bildungswert
haben. Sie soll den Schiler bilden, ihn wei-
ter bringen, damit er immer mehr befahigt
ist, komplexe Situationen selbstandig zu
analysieren, zu strukturieren, zu behandeln,
um dadurch in eine wechselseitige Bezie-
hung mit ihnen zu gelangen.
Mit der Zeit kénnen somit Unterrichtsstoffe
groBer, komplexer, schwieriger, weiter vom
Schiler weg sein. Durch die Bildungsarbeit
wird der Schiiler aber auch immer mehr
fahig sein, den steigenden Anforderungen
zu entsprechen.
Durch die konsequente Beriicksichtigung
der Selbsttatigkeit soll die verantwortete
Freiheit, die Spontaneitat, die Aktivitat, die
Selbstandigkeit, die Kritikfahigkeit, die Fra-
gebereitschaft, die Fahigkeit im Instrumen-
tengebrauch, das Feingefuhl und das Enga-
gement fir die andern vergroBert werden.
Wie dies im einzelnen zu tun ist, bedirfte
einer genaueren Auseinandersetzung in der
kleinen Arbeitsgruppe. Ob dies bis jetzt ge-
schehen ist, kann jeder selbst beurteilen,
wenn er ErstklaBler mit Schulentlassenen
vergleicht.

tionsfragen im Zusammenhang mit der Neugriin-
dung vorerst gelést werden muBten, hat der LLV
(Luzerner Lehrerverband) dariiber hinaus zu ak-
tuellen Fragen der Berufspolitik Stellung genom-
men. Am Dienstag, 20. Oktober, tagte zum ersten
Male nach der Grindungsversammlung der Ver-
bandsrat, der alle Regionen und Stufen der Lu-
zerner Lehrer vertritt. Aus diesen Beratungen
mdchten wir folgende Themen herausgreifen:

Arbeitsplatzbewertung fiir Lehrer
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