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Schulpraxis

24 JAHRE «SCHULPRAXIS»-REDAKTION 1

25. Juli 1985

Zeitschrift des Bernischen Lehrervereins - Beilage zur Schweizerischen Lehrerzeitung Nr. 156

Eigenstandiges Lernen

Hans Rudolf Egli:

Riickblick auf 24 Jahre
«Schulpraxis>-Redaktion

Seit dem Jahr 1960 reihen sich zuoberst
auf einem meiner Biichergestelle die ein-
gebundenen Jahrgidnge der «Schul-
praxisy, heute eine Uber einen Meter
lange Reihe. Die Zeitschrift des Berni-
schen Lehrervereins erscheint seit 1911,
die Belegsammlung der Redaktion be-
ginnt mit dem Jahrgang XlIl, 1923/24.

Ab 1929/30 erschien die Monatsschrift
in etwas grosserem Format ohne franzo-
sischen Teil. Die neuen Richtlinien, ver-
fasst vom damaligen Redaktor Friedrich
Kilchenmann, versprechen Erfahrungen
aus der Unterrichtspraxis, theoretische
Erorterungen, Fiihrungen durch die Lite-
ratur; dies in Heften von moglichst ein-
heitlichem Geprdge. — Ab 1976 folgen
dann die Einbdnde mit den A4-Heften,
dem Format der Schweizerischen Lehrer-
zeitung.

24 Jahre lang musste ich diese Buchreihe
immer in Griffndhe wissen — zu eigener
Umschau, fir Auskiinfte, zum gezielten
Nachschlagen. 24 Jahre fast tédglicher
Umgang mit «Schulpraxis»-Themen,
mindlichen und schriftlichen Kontakten
mit Autoren, Lektire von ergdnzenden
Stoffen, von Fachzeitschriften bis zum
Schulblatt fir die Kantone Aargau und
Solothurn. Daneben die Ohren offen hal-
ten bei Diskussionen unter Kollegen, in
universitiren = Seminarveranstaltungen,
hellhérig fir vorder- und hintergriindig
Schulpraktisches. Nachfragen bei Fach-
leuten, Gesprache in der Druckerei, Kor-
rekturen, Umbruchvorschldge bis zum

«Gut zum Druck» fir jedes einzelne Heft.
Bis vor drei Jahren erfolgte dies alles
neben der Berufsarbeit, dem Schulehal-
ten als Primarlehrer in Muri, spater als
Methodiklehrer am Staatlichen Seminar
Bern und in Hofwil. «Schulpraxis»-Re-
daktion: ein Nebenamt, das mir stédndig
hauptamtlichen Einsatz abverlangt hat in
fruchtbarem Erganzungsverhaltnis zum
eigentlichen Hauptamt, Lerngelegenheit
ohnegleichen.

Der Redaktor also als Lernender, als
Profiteur. Was haben die Leser von die-
sem Profit mitbekommen? Wo blieb die
bewusste Ausrichtung auf die Adressa-
ten? Hier ist eine Schwachstelle meiner
Redaktionstatigkeit. Es gab immerhin
Echo von Lesern, oft dankbares Echo,
gelegentlich harsche Kritik, so etwa auf
die Probleme der Neufassung von Wolf-
gang Klafkis Didaktischer Analyse. Ich
hatte mich aber auch hier als Testleser
verstanden und stand (berzeugt hinter
dem Inhalt des Heftes. Eine vielleicht
naive Haltung: Wenn etwas Vorder- oder
eben auch Hintergriinde der Praxis er-
hellte, dann musste es doch wirken! Das
mag in der Tat schandbar erscheinen in
den Jahren verfeinerter Rezeptions- und
Wirkungsforschung. Wer darf es denn
heute noch wagen, dem Leser Texte in
die Hand zu geben nach der Devise
«C’est a prendre ou 2 laisser»?

Nach diesen fragwiirdigen Bemerkungen
ein paar handfeste Daten. Als erstes Heft
unter meiner Redaktion erschien im No-

vember 1960 Hans Sommers «Dorfleben
im Mittelalter»; als letztes Hans Eggers
«Friedrich Kilchenmann» im November
1984. Zwischen diesen zwei Eckpunkten
veroffentlichte ich 172 Hefte, zum Teil
Doppel- oder Dreifachnummern, im gan-
zen 174 Hefte.

Den redaktionellen Richtlinien gemaéss
sind es meist thematisch einheitliche
Hefte — von Angst, Atom lber Kuno von
Buchsi, deutsche Sprachlehre, Religions-
unterricht bis zur Urgeschichte. Eine Viel-
falt von Themen, die kein einzelner «be-
herrschen» kann. Deshalb handelte es
sich fir den Redaktor darum, Fachfrauen
und Fachmanner fir die einzelnen The-
men ausfindig zu machen. Meist ging das
ohne Miihe, weil viele sich selber mit
einer Arbeit beim Redaktor meldeten. Ist
es unbescheiden daran zu erinnern, dass
unter diesen Mitarbeitern auch ein heuti-
ger bernischer Regierungsrat war? Bern-
hard Miiller organisierte um 1960 an der
Primarschule Faltschen mit seinen Schii-
lern Heimfindversuche mit Hunden, di-
daktisch klug ausgewertete Verhaltens-
forschung anregendster Art («Schul-
praxis» 10, 1962). Nicht nur mit einzel-
nen Autoren nahm der Redaktor Verbin-
dung auf, sondern auch mit Arbeitsgrup-
pen, zunehmend mit Kolleginnen und
Kollegen, die in der Lehrerfortbildung
wirkten und Kurserfahrungen einzubrin-
gen hatten. Nicht umsonst heisst das
letzte Wort auf der letzten Seite des letz-
ten Heftes «Lehrerfortbildungy.

Ubernommen habe ich die Redaktion von
Paul Fink, der nach dem unerwarteten
Tod von Dr. Rudolf Witschi die Schrift-
leitung der «Schulpraxis» zuséatzlich zum
Berner Schulblatt ad interim gefiihrt
hatte. Zur Ubergabe gehérte eine Eisen-
bahnfahrt durchs Girbetal nach Burgiwil.
Im Lehrerhaus machte Paul Fink mich
bekannt mit Hans Egger, Mitarbeiter der
«Schulpraxis» seit Marz 1951, als sein
Bericht Uber Gruppenarbeiten in der
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Naturkunde erschien. Nach dem Besuch
entfalteten sich Kontakte, die mehrere
«Schulpraxisy-Hefte eingetragen haben,
bis zur Arbeit tiber unser beider Metho-
diklehrer Friedrich Kilchenmann.

Eigene Erfahrungen und Fragen zum
Gruppenunterricht vor mehr als dreissig
Jahren? Eine Pioniertat! Ich gestatte mir
Hinweise auf vergleichbare Hefte, auf
«Pionierheften, Genugtuung fir den zu-
ruckblickenden Redaktor. Bereits 1961
erschienen schulpraktisch verwendbare
Berichte zur Problematik unserer Be-
ziehungen zu den Volkern unterent-
wickelter Gebiete. Wer etwas davon als
Schiiler zur Kenntnis bekam, erhielt schon
damals ein Grundwissen Uber immer
brennendere Gegenwartsfragen. — 1963:
Naturschutz, spater Gewasserschutz und
Schule; wem die heutige Umweltgefahr-
dung Sorgen bereitet, hat vor mehr als
zwanzig Jahren iiber unsere Schuldig-
keiten sich orientieren konnen. — 1962
machte ein Heft bekannt mit der Gram-
matik von Hans Glinz und wies ihre
didaktische Ergiebigkeit in Lektionsbei-
spielen auf (ohne zu meinen, es sei nun
alles Gold, was glinzt). — 1963 erschien
«Das Atom — Aufgabe unserer Zeit», ein
Heft, in dem Hans Giger zeigt, wie der
Schiler sich Kenntnisse liber das heute
immer teilbarere Unteilbare erwerben
kann. — In den Siebzigerjahren folgten
Hefte tber Projektunterricht, ausgearbei-
tet von Robert Schweingruber und einer
Gruppe von Kollegen aus der Lehrerfort-
bildung. Drei Verodffentlichungen galten
ab 1981 der Museumspadagogik, einem
Gebiet, auf dem Lehrer und Schiiler viel
zu gewinnen haben. — Genug! Nicht nur
die «Pionierhefte» zdhlen, sondern auch
die Arbeitshilfen, unter denen Hans
Schmockers «Hilfen zum Lesen hand-
schriftlicher Quellen» bis heute immer neu
aufgelegt werden muss.

Dutzende von Mitarbeitern habe ich
schon vor dem Jahre 1960 gekannt, viele
seither kennen gelernt. Die Versuchung
einer Aufzahlung liegt nahe, weil hinter
jedem Heft-Titel mir ein Gesicht oder
mehrere erscheinen, Erinnerungen an
Zusammenkiinfte, Besprechungen, Kor-
respondenzen, Entwirfe, Versuche, Be-
reinigungen. Ohne Ausnahme sind dies
erfreuliche Erinnerungen. Immer war ich
der Empfangende, Lernende, iberdies
der Vermittler zwischen Autor und
Druckerei.

Ein Wort zum Haus, in dem die «Schul-
praxisy-Hefte ihre Gestaltals Drucksachen
bekamen.

Alle 24 Jahre habe ich mich wohlgefiihlt
an der Speichergasse 33, in der Buch-
und Offsetdruckerei Eicher & Co., viel-

leicht auch in Erinnerung an Ferien-
arbeitswochen als Knabe, in denen ich in
einer Druckerei aushalf. Als Redaktor
wusste ich mich immer fachgerecht be-
raten von den Herren Beat und Oskar
Eicher. Dabei habe ich etwas vom Wandel
im Druckereiwesen wahrend der letzten
zwanzig Jahre mitbekommen. Ich ver-
zichte auf Bemerkungen zu technischen
Neuerungen; erwahnen will ich nur das
sich wandelnde Erscheinungsbild der
Zeitschrift. Die ersten «Schulpraxis»-
Hefte waren schlichtweg Hefte zum
Lesen. Auch die ersten Hefte unter mei-
ner Redaktion wandten sich an Leser, die
keines illustrativen oder graphischen
Schnickschnacks bedurften. Nach und
nach, dem Zug der Zeit sich flgend,
nahmen auch in der «Schulpraxis» Skiz-
zen, Zeichnungen, Bilder, Fotos, Sche-
mata grosseren Raum ein. «Layout»
wurde mir Laien zum Begriff: die graphi-
sche Prasentation der Zeitschriftseiten
nach Text, Schrifttyp, Bildmaterial. Es gab
immer mehr Autoren, die nicht nur das
Typoskript einreichten, sondern sich im
Gesprach mit Herrn Beat Eicher um die
Maglichkeiten der graphischen Darbie-
tung kimmerten und selber geklebte
Maquetten vorlegten. Irgendwie musste
dabei die Integration oder doch An-
gleichung an das Layout der Schweizeri-
schen Lehrerzeitung berucksichtigt wer-
den. Was der Redaktor dabei gelernt hat,
lasst sich auf keine Kuhhaut «layouteny.

Etwas, das ich wahrend meiner Arbeit fiir
die «Schulpraxisy geschatzt habe und
nun im Ruckblick doppelt schatze: die
Freiheit, die mir mein Arbeitgeber, der
Bernische Lehrerverein, je und je ge-
wahrt hat. Nie hat sich einer seiner Ver-
treter oder eines seiner Organe in die
Themenwahl, in die Art der Darbietung
eingemischt. Von den beiden Zentral-
sekretaren, unter denen ich gewirkt habe,
Marcel Richner und Moritz Baumberger,
erhielt ich wohl gelegentlich thematische
Anregungen und Hinweise auf mogliche
Mitarbeiter, nie aber verbindliche Auf-
lagen. Dass ich durchgehend in eigener
Verantwortung arbeiten durfte, dafir
danke ich.

Ahnliches gilt fiir die Zusammenarbeit mit
dem Schweizerischen Lehrerverein, der
Redaktionskommission der Schweizeri-
schen Lehrerzeitung und deren Chef-
redaktor, Dr. Leonhard Jost, durch seine
vielseitige, umsichtige Schriftleitung ein
verpflichtender Anreger. lhm war es
massgeblich zu verdanken, dass ab 1976
die «Schulpraxis» als Beilage der Schwei-
zerischen  Lehrerzeitung erscheinen
konnte, ihre Auflage von rund 8000
Exemplaren auf nahezu die doppelte Zahl
stieg. Fiir bernische Anliegen wie fiir die
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Eigenarten bis Eigenheiten des «Schul-
praxisy-Redaktors zeigte er viel Ver-
standnis. Auch dafir: Dank!

Vor einem Jahr hat die Abgeordneten-
versammlung des Bernischen Lehrer-
vereins den Vertrag liber die Zusammen-
legung der Schweizerischen Lehrerzei-
tung mit dem Berner Schulblatt auf Ende
1985 gekiindigt. Ob die «Schulpraxis»
trotzdem, wenigstens hin und wieder, als
Beilage zur Schweizerischen Lehrerzei-
tung erscheinen kann, bleibt abzuklaren:
eine Aufgabe des Bernischen Lehrer-
vereins und meines Nachfolgers, Dr.
Daniel Moser, Seminarlehrer in Hofwil.
Ilhm wiinsche ich, dass er ebensoviel
Anregungen aus seiner Redaktionsarbeit
schopfe, wie ich das fiir den scheidenden
Redaktor zu skizzieren versuchte.
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Beispiele und Gedanken zur Belebung
eigenstandigen Lernens

Fiir H. R. Egli

Vorbemerkung

In Hans Rudolf Egli verkorpert sich mir, seit ich ihm in den
frihen siebziger Jahren erstmals begegnet bin — diese person-
liche Anmerkung sei dem jiingeren Kollegen zum gegebenen
Anlass erlaubt — eine eindrucksvolle Annaherung an eine pad-
agogisch oft beschworene, im wirklichen Leben aber selten

erreichte Synthese. Nur der darf sich ja als gebildet betrachten,
der lebendig im Eigenen — in der eigenen Herkunft, Sprache
und Lebenswelt — verankert ist und aus diesen Quellen schopft.
Das ist aber nur die eine Seite. Zugleich muss ein Gebildeter
fahig und dazu gestimmt sein, tiber den begrenzten individuellen
Lebenskreis hinauszugreifen und sich auf die grossen Themen
der Kultur und Lebenswirklichkeit einzulassen, auch auf das
Neu- und Andersartige, ja Befremdliche. Hans Rudolf Egli hat
als Seminarlehrer, Redakteur und als padagogischer, sprach-
und lebenskundlicher Autor beide Momente fruchtbar zu ver-
binden gewusst. Dies bedeutet im besonderen, dass er stets ein
aufmerksamer Beobachter und Zuhorer, ein unentwegt Lesen-
der und Hinzu-Lernender geblieben ist. Die Hefte der Berner
«Schu lpraxis» haben im letzten Jahrzehnt unter seiner Feder-
fihrung nicht nur Giber das Emmental, Werke burgundischer
Hofkultur, die Geschichte Berns und Alte Kinderspiele berichtet,
sondern auch liber Themen wie Projektunterricht und Umwelt-
schutz, Religionsunterricht heute, die Probleme der Entwick-
lungsléander, Turnen und Sport in Stanford oder liber die Gestal-
tung von Selbstportrats im Unterricht. Egli ist nicht nur detail-
reich mit der Geschichte der heimatlichen Sprach- und Lebens-
formen und der von ihnen hervorgebrachten Schulgestalten
vertraut; er kennt sich auch in den Sudelbiichern Lichtenbergs

aus, in Burgers vielschichtigem Schul- und Lehrerroman
«Schilten» oder in Umberto Ecos Erzahlung «Der Name der
Rose» mit ihrer ineinander verwobenen kulturgeschichtlich-
sprachtheoretischen Thematik. Charakteristischerweise tritt fir
Egli gerade an diesem Werk die Frage der zeitgemassen Bewalti-
gung unserer Lebenssituation in den Mittelpunkt. Wie in einem
Spiegel fiihrt uns nach ihm das mittelalterliche Geschehen
unsere eigenen Probleme vor Augen:

«Die unbedingte Ablehnung alles Neuen durch Abt und
Monche fihrt zu einer unheilvollen Perfektionierung
lberalteter Ordnungen. Jede weiterfiihrende Fantasie
und Spontaneitit ist auszutilgen. Ordnung, einst sinn-
erfiilltes Abbild eines zeitgemassen, zukunftsweisenden
Gesetzes, verliert ihre Integrationskraft, wird exklusiv,
Richtschnur fir wenige ,Gute’, Schreckbild fiir die ande-
ren, die ,Bosen’. . .. Der Gegenwartshezug einiger sich
aufdrangender Fragen ist klar: Inwiefern werden heute
alte, anscheinend oder scheinbar lberlebte Ordnungen
zu Recht oder Unrecht angegriffen? Wie weit treibt
etablierte Macht ohne Notwendigkeit Menschen und
Ideen in revolutionare Positionen hinein? In den Zwang,
ihr Heute dem Morgen opfern zu mdissen? Auf welche
Weise kann Veraltetes, schlecht Gewordenes von einer
neuen Ordnung abgelost werden, ohne unverantwort-
bare Opfer zu fordern?y (H. R. Egli: Das Buch von der
«Rosey — ein Zeichen? In: SLZ 17, 1983, S. 12 1.).

Die padagogische Frage lautet also, wie sich das Beibehalten
des Bewahrten mit dem Aufgreifen und Sich-Einlassen auf not-
wendiges Neues verbinden ldsst, ohne engstirnig und wahnhaft
am Hergebrachten festzuhalten oder orts- und identitatslos
allem sich als neu Aufdrangenden auf den Leim zu gehen.

Die folgenden Beispiele und skizzenhaften Uberlegungen unter
dem Stichwort der «Eigenstandigkeit des Lernensy» wissen sich
eben dieser Frage verpflichtet, wenn sie auch nur einige thema-
tisch begrenzte Gedanken als Antwort auf sie anbieten konnen.
Zunéachst sollen drei gelungene Beispiele (gerade am Gelunge-
nen, nicht nur am Kritisierten, lasst sich ja lernen!) aus dem
naturwissenschaftlichen Unterricht, der Tatigkeit eines Auto-
didakten und aus der Praxis einer Versuchsschule, in der sozia-
les Lernen den Mittelpunkt bildet, berichtet werden. Durch sie
sollen Beobachtungen zu den Qualitdten und Bedingungen
eigenstandigen Lernens geliefert werden. Knappe Uberlegun-
gen zu den Merkmalen und zum gegenwartigen Sinn von
Eigenstandigkeit in Schule und Leben schliessen sich an.

Die Richtung, in der in den folgenden Ausfliihrungen eine Ant-
wort gesucht wird, greift das Motiv auf, das in Person und Werk
Hans Rudolf Eglis so sehr zum Ausdruck kommt: Dass nur das



4 BELEBUNG EIGENSTANDIGEN LERNENS

ganz zu uns gehort, was wir selbst lebendig angeeignet, durch-
dacht und praktiziert haben. Und weiter: Dass gerade eine
solche gelungene Aneignung eine wichtige Voraussetzung da-
fur ist, uns neuen Anforderungen standfest und zukunftsbe-
wusst zu stellen.

Beispiele
eigenstindigen Lernens

Beispiel 1: Martin Wagenschein:
Genetisches Lehren — Gber die Ent-
wurzelung von Wissenschaft

in Lebenserfahrung

Eine Spur, die auf wichtige Momente eigenstindigen Lernens
fihren kann, ist die Pddagogik Martin Wagenscheins. Sie zeigt
einen Weg, wie sich Lernende dort behaupten kénnen, wo in
der gegenwirtigen Schule der Verlust ihrer Selbstandigkeit als
denk- und verstehensfihige Wesen mit am stirksten bedroht ist:
gegeniiber dem fiir Laien immer iibermachtiger und unzugéng-
licher werdenden naturwissenschaftlichen und technischen
Wissen.

Untersuchungen uber die Fachsozialisation im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht der oberen Klassen belegen
vielfach, wie die Auseinandersetzung mit diesen meist als
System fertiger Erkenntnisse und in einer komplizierten Formel-

und Symbolsprache dargestellten Inhalten schon frith eine Art’

Zweiteilung der Schiiler produziert. Eine — meist die kleinere —
Gruppe bezieht aus dem leistungsintensiven Eindringen in
wissenschaftliche Komplexe Befriedigung und Identitdt — und
sichert damit das notwendige Interesse an diesen: zukunfts-
wichtigen Fachern. Andere Schiiler — meist die Mehrheit — ver-
suchen den Anforderungen durch sporadisches Pauken zu
begegnen, koppeln sich aber von einem verstehenden Mitgehen
immer mehr ab. lhre Gefiihle wenden sich — darauf weisen viele
Belege — gegen die Materie, die ihnen so viele Niederlagen be-
reitet. Es lasst sich die Vermutung anschliessen, dass die Schule
auf diese Weise die Anhinger und Gegner von Wissenschaft
taglich selbst produziert.

Nicht um dieses Problem geht es aber hier, sondern um die da-
durch hervorgebrachten Mangel an einem naturwissenschaft-
lich moglichen Weltverstandnis. Jeder kann dies leicht an sich
selbst Uberpriifen, wenn er sich zum Beispiel physikalische
Fragen vorlegt, die alle Gegenstand des Schulunterrichts
waren: Warum geht ein Stein im Wasser unter, nicht aber ein
schwer beladenes Schiff aus Stahl? Wieso nehmen wir am
Mond Gestaltveranderungen wahr? Warum fallen eine Blei-
kugel und eine Feder im Vakuum gleich schnell zu Boden?
Was ist das, die Fliehkraft? Wo endet der Anziehungsbereich
der Erde? Warum ist Schnee weiss, nicht aber Eis? Solche
Fragen fordern, wie auch Untersuchungen zeigen, bei den
meisten Schiilern nur vage Wissensreste zutage. Es hat den
Anschein, als ob das meist fiir Schulpriifungen aufgetiirmte
Fachwissen wie ein Kartenhaus zusammengefallen ist; zuriick-
geblieben sind Begriffshiilsen und die von selbst entstandenen,
kaum aufgearbeiteten Alltagsdeutungen.

Nun ist auch das Genetische Lehren von Wagenschein kein
Allheilmittel gegen die mit unserer wissenschaftsgepragten
Lebenskultur verbundene Undurchsichtigkeit. Dennoch zeigt
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sie einen wenigstens exemplarisch gangbaren Weg zu einem
eindringenden — und anhaltenden — Verstindnis einzelner
naturwissenschaftlich-mathematischer Kerninhalte.

Am anschaulichsten kann das von Wagenschein Gewollte an
einem Beispiel werden. Gewahlt sei ein Abschnitt aus dem
Protokoll eines Unterrichtsgespriachs, wie es Siegfried Thiel
zum Thema «Der Schall» — mit acht- bis neunjahrigen Grund-
schulkindern gefiihrt hat. Nach allerlei praktischen Versuchen
mit Trommeln findet sich folgende Passage (Wagenschein u. a.
1973, S. 119 ff.):

Konkret geht es um die Frage, wie der Schall es macht,
dass man ihn hért, wenn auf eine Trommel geschlagen
wird — und warum zugleich auf einer danebenstehenden
Trommel ein Kreidestiickchen in die Héhe springt.
Lehrer: Darf ich mal kurz eingreifen? Wir haben bisher
folgendes gehdrt. Der eine hat gesagt, der Schall fliegt
durch die Luft; ein anderer hat gesagt, die Luft tragt
den Schall; wieder ein anderer kénnte sagen: Der
Schall schwimmt in der Luft.— Wie ist’s nun? Tragt sie,
schwimmt er, fliegt er, oder wie ist es? Robert.

Robert: Der Wind, der tragt ihn.

Lehrer: Mit seinen Handen ?

Einige: Nein. Nein, ja.

Robert: Die Erde, die zieht uns auch an, aber der Schall,
der ist so leicht, den zieht die Erde nicht an, den trigt
die Luft. UIf!

Ulf: Aber der Wind, der ist doch so, der geht doch so
durchs ganze Zimmer, und dann braucht er ja keine
Arme zu dem Tragen, da muss der ja nur so aufs Flache
draufsitzen, und dann fliegt er.

Richard: Da mdcht” ich noch etwas dazu sagen. Der
Schall schwimmt nicht, der Schall fliegt nicht, er geht
schon durch die Luft, aber nicht mit den Fiissen, son-
dern er hat Wellen, das ist so dhnlich, man kann sich
auch mit Wellen fortbewegen.

Lehrer: Hast du die Wellen gesehen ?

Richard: Nein, aber die kann man leider nicht sehen.

Kilian: Da gibt's so Messgerate.

Richard: Ja, da gibt’s ganz bestimmte Messgerite, wie-
viel die kosten, weiss ich nicht, aber das kann man
messen. :

Lehrer: Ja, Tillmann!

Tillmann: Ich hab® doch gar nicht aufgezeigt!

Lehrer: Nicht, aber geschnalzt. Achim! Wie ist es nun
mit der Sache, mit dem Tragen und Fliegen vom
Schall?

Achim: Ja, der Schall, wenn ich so sagen darf, der geht |
ohne Fisse, der fliegt ohne Fligel, der schwimmt ohne |
Haénde, der, der ist halt einfach da und geht, halt ohne i
Fiisse, anders kann man’s nicht sagen.

Offensichtlich fehlt hier das sonst so oft handlungsleitende
Bemiihen, die Kinder moglichst schnell von wissenschaftlick
unhaltbaren Denkweisen zu befreien. Der Inhalt wird nicht ir
der Sprache der Physik beschrieben (etwa: «Unter Schallweller
versteht man die Fortpflanzung von Schwingungen; im Mediunr
Luft pflanzt sich der Schall als Druckschwankung fort. . .»)
Die Erfahrungen, die Sprache und die Betrachtungsweisen de
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Kinder werden hier sehr ernst genommen. Die Physik wird in
geduldigen, dennoch fiir alle Beteiligten faszinierenden Ge-
sprachen in der Auseinandersetzung mit realen Phanomenen im
Bewusstsein der Kinder gleichsam neu entwickelt. Vom «Wer-
den des Wissens» spricht Wagenschein in diesem Zusammen-
hang und meint, dass ein solches Wissen als eine spezielle, zu-
gespitzte Methode der Welterkenntnis immer in die weiterhin
bedeutsam bleibende Umgangserfahrung eingebettet bleiben
muss.

Was hier an einem einfachen Beispiel aus dem Kindesalter ver-
deutlicht worden ist, hat Wagenschein in Form hochst einfalls-
reicher «Genetischer Lehrgdnge» auch fiir den naturwissen-
schaftlich-mathematischen Unterricht der héheren Jahrgédnge
ausgearbeitet. Bekannte Themen sind zum Beispiel: Das Fall-
gesetz, Der Mond und seine Bewegung, Magnet, Pendel, Licht,
aber auch: Die noch nicht abgeschlossene Erdgeschichte, Das
Nicht-Abbrechen der Primzahlenfolge. Damit soll nicht der ge-
samte Unterricht abgedeckt werden. Den Schiilern soll jedoch
an exemplarischen Themen ein zum Kern einer Sache vorstos-
sendes Verstehen ermoglicht werden. Das Ziel ist dabei ein
doppeltes: Zum einen geht es darum, die erklarende Kraft und
Faszination wissenschaftlicher Denkweisen erfahrbar zu ma-
chen; andererseits soll aber auch an Beispielen die methodisch
gewollte Einschrankung der Weltsicht deutlich werden, welcher
die Naturwissenschaften den weltbeherrschenden Erfolg ihres
Programms verdanken. In den Wagenscheinschen Beispielen
soll man also nicht nur die wirklichkeitserschliessende Kraft der
Wissenschaft verstehen lernen (so viel allein dies schon ist!),
sondern zugleich begreifen lernen, dass zum Beispiel der physi-
kalische Begriff des Lichtes als Energiebeforderer nur einen
winzigen Teil der menschlichen Lichterfahrung abdeckt oder
dass der «kMond» der Himmelskunde nicht die Ubrigen prakti-
schen und dsthetischen Mondbeziige ersetzen kann, dass also
«Physik die Natur spezifisch reduziert».

Es seien noch einige Bemerkungen zum Ablauf Genetischer
Lehrgange angefiigt (vgl. dazu Wagenschein 1968, S. 55 ff.,
und Wagenschein 1980, S. 89-342). Ausgangspunkt ist immer
das langere Verweilen bei einem unmittelbar vorgegebenen
«Phdanomeny, das konnen Naturerscheinungen sein oder ein-
fache technische Vorgange aus dem Alltag, die sinnenhaft vor-
fihrbar sind. Wichtig ist Wagenschein dabei, dass solche
Phanomene noch nicht das Problem selbst vorwegnehmen
(dieses soll ja erst entdeckt werden). Phanomene miissen, um
Staunen und Fragebedirfnisse auslosen zu konnen, ein Mo-
ment der Widerspruchlichkeit enthalten, man konnte auch
sagen, die Beunruhigung einer Gewohnheit. Das Pendel fihrt
Wagenschein zum Beispiel mithilfe eines schweren Stein-
brockens vor, der an einem langen Seildaslangsame, monoton-
andauernde Hin- und Herschwingen augenfallig bedrohlich
ausfiihrt — mit dem sausenden Sturz durch die Mitte und dem
scheinbaren Stillstehen und Umkehren an den Endpunkten.
Nach Wagenschein kann nur ein langes fragendes Verweilen bei
solchen konkreten Erfahrungen eine Eigenaktivitdt ausldsen,
die bis zur physikalisch entscheidenden Erkenntnis einer Ge-
setzlichkeit oder gar ihrem Ausdruck in einer Formel fuhrt.

Das Gesprach selbst zielt auf Verstehen. Meist steht die genaue
Beschreibung der Vorgdange und die Besprechung der durch sie
aufgeworfenen Fragen im Mittelpunkt, unterbrochen von prak-
tischen Versuchen oder dem Notieren von Ldsungsanséatzen.
Das genetische Gesprach soll sachorientiert, erprobend, priifend
und griindlich, ja streng sein und maglichst frei von Zeit- und
Profilierungsdruck vor sich gehen. Es erfordert also eine epo-
chenartige Unterrichtsorganisation. Vorhandene wissenschaft-
liche Vorkenntnisse werden zurtickgestellt. Der Lehrer fuhrt ein,

BELEBUNG EIGENSTANDIGEN LERNENS 5

p—

macht Mut und versucht durch Fragen anzuregen. Etwa: Was
sehen Sie? Stimmt das? Wer hat das verstanden? Mochte es
noch jemand probieren? Wagenschein selbst bringt an vielen
Stellen wissenschaftsgeschichtliche Gedanken (oft aus Origi-
naldokumenten) ein. Der Originalbeweis Euklids, das suchende
Vortasten in Briefen Keplers, die Staunen erweckende experi-
mentelle Einfachheit Galileis konnen an den Punkt wirklichen
Entdeckens zuriickfiihren. Die oft sehr erfolgreichen Denk-
bemuihungen der Lerngruppe erhalten dadurch eine indirekte
Bestarkung.

Die Frage ist nun, welche Momente eigenstandigen Lernens das
beschriebene Genetische Lehren in den Blick bringt. Der
Wagenscheinsche Ansatz ruft mit grosser Hartnackigkeit die
Grundlage von Eigenstandigkeit in Erinnerung, dass namlich
der Mensch ein Wesen ist, das sich vor jeder schulischen Unter-
weisung se/bst mit der Welt auseinandersetzt. Durch sein Eigen-
lernen gewinnt der Mensch seine Erfahrungen, seine Kompe-
tenzen und seine Unverwechselbarkeit. Menschen, auch Kin-
der, besitzen also meist viel mehr, als die Schule an ihnen
wahrnimmt. Der Kern der Wagenscheinschen Botschaft lautet,
dass sich die Denk- und Verstehenskrafte des Menschen —
wenigstens in exemplarischen Vertiefungen — auch gegenuber
der einschichternd wirkenden Materie wissenschaftlicher Fach-
systeme behaupten konnen.

Einige Vermutungen zu den Voraussetzungen des Gelingens
eines solchen Lernens:

- Erstens: Zentral fir die mogliche Wirksamkeit scheint
der Herausforderungscharakter des Genetischen Leh-
rens zu sein. Der Lernende wird als Person ernstgenom-
men. Der Lehrer beweist Vertrauen in seine Initiative
und Denkfahigkeit und liefert ihm selbst ein Modell
fur die von ihm erwarteten Verstehensleistungen.

« Zweitens: Die Schiiler werden nicht nur als kognitive
Lernwesen angesprochen. Sie kdnnen in eine vieffiltige
sinnliche und praktische Auseinandersetzung mit dem
Unterrichtsinhalt treten und vom «Leistungsvorteil der
Gruppe» profitieren. Die Unterrichtsinhalte treten nicht
abstrakt, sondern in ihrer gestalthaften Konkretheit auf.

Drittens: Die padagogischen Anreize werden ganz in
den Dienst der Eigenkrifte des Lernenden gestellt.
Dazu werden auch die Ublichen Zeit- und Konkurrenz-
verhéltnisse des Unterrichts im Genetischen Lehren
aufgebrochen (iibrigens will Wagenschein nicht den
gesamten naturwissenschaftlichen Unterricht so ge-
stalten: «Stltzpunkte Genetischen Lernens» sollten
aber seiner Meinung nach die tblichen «Lehrgange»
unterbrechen).

Sehr zuversichtlich formuliert, kénnte man sagen, dass
die allgemeine Bedeutung des Genetischen Lehrens
darin liegt, dass ein mdglicher schulischer Weg dafir
gewiesen wird, wie sich ein eigenstiandig bleibendes
Subjekt Wissenschaft aneignen kann, wie also vom ver-
stehenden Menschen her der Bedrohung einer ihm im-
mer mehr entgleitenden wissenschaftsgepragter Welt
begegnet werden konnte.
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Beispiel 2:

Lexer lernt sich Geigenbauen —
uber die identitatsstiftende Kraft
autodidaktischen Lernens

Das Interesse an einem Fall schulunabhédngigen autodidakti-
schen Lernens, der weitere Uberlegungen zum «eigenstandigen
Lerneny» anregte, wurde bei Aufenthalten im Kartner Lesachtal
geweckt. Was zunachst als Beispiel fir traditionelle Volkskultur
erschien, erhielt bald eine vielfache aktuelle Bedeutung. Die
Erzdhlung dieses Falles stiitzt sich auf die Protokolle mehr-
stlindiger Interviews.

Zur Person: Johann Lexer, um den es geht, war zur Zeit der
Gesprache schon iber 70 Jahre alt (er ist inzwischen ver-
storben). Er lebte in Liesing, dem Hauptort des Gebirgtales als
Gemeindesekretdr, Kapellmeister und Organist. Daneben hat
er Hunderte von Musikanten ausgebildet, selbst komponiert —
dazu offenbar auch Zeit fiir seine Familie mit sechs Kindern
gefunden.

Das Bemerkenswerte ist jedoch, dass er neben diesen allein
schon ein Menschenleben ausfiillenden Tatigkeiten als
«Hobby», wie seine Umwelt sagte, als efgentlichen Lebens-
inhalt, wie bald klar wurde, Geigen baute. Besonders erstaunlich
ist, dass er diese schwierige Kunst, von den kleinsten Anfangen,
als er mit 20 Jahren ein etwas unformiges Cello zusammen-
fuigte, bis hin zum Bau vollendeter Violinen, in allen Einzelheiten
tber viele Jahre hinweg se/bst, auf Grund eigener Erfindungs-
kraft, erlernte. Das Geigenbauen zog immer mehr von seiner
Lebenszeit auf sich — an vielen Tagen bis zu sieben Stunden.
Im Dachgeschoss seines Hauses entstand dafiir ein gesonderter
Lebens- und Arbeitsbereich, dessen Zentrum eine taglich ge-
nutzte Werkstatt war. Johann Lexer hat in seinem Leben
mehrere hundert Violinen hergestellt. Dabei trat eine merk-
wiirdige Wendung in seiner Tatigkeit ein. Nachdem er es im
Violinbau bis zur Meisterschaft orchestral spielbarer Geigen
gebracht hatte, begann er in seinen spateren Jahren Zier-
geigen in sechzehn sich bis zur Winzigkeit eines Spielzeugs
verkleinernden Grossen herzustellen. Er behielt allerdings auch
bei diesen Instrumenten — dies war sein besonderer Stolz — alle
Konstruktionsprinzipien von Normalgeigen bei. Von allen von
ihm geschaffenen Geigen sind nur wenige verkauft, viele ver-
schenkt worden. Der Sinn der Tatigkeit bestand fur ihn erkenn-
bar nicht in der Verausserung der Produkte seiner Arbeit. Johann
Lexer hat in langen Stunden den ihm ungeheure Geduld ab-
fordernden Weg seiner Nacherfindung der Geigenbaukunst er-
zahlt. Die grosste Schwierigkeit bestand fiir ihn darin, auf sich
allein gestellt durch stédndiges Ausprobieren die notwendigen
Erfahrungen zur Steigerung der Qualitdt der Instrumente zu
gewinnen.

Um nur einiges zur handwerklichen Seite anzudeuten: Probleme
werfen zum Beispiel die Wahl der Holzer und die dabei ent-
stehenden heiklen Fragen des Lagerns, Trocknens, Spaltens,
Zusammenfugens der rohen Bretter sowie der Erprobung ihres
Klanges auf. Besonders schwierig ist das Ausschnitzen von
Decke und Boden. Dabei muss nicht nur die Wélbung erzielt,
sondern — unter stindigem Nachmessen — eine millimeterfeine,
allmahlich zu- oder abnehmende Unterschiedlichkeit der Holz-
starke erreicht werden. Die in jahrelangen Versuchen erworbene
Kunstfertigkeit in diesem empfindlichsten Bereich seines Hand-
werks blieb Lexer bis zuletzt begrifflich (etwa physikalisch) nur
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wenig fassbar. Er spricht von «Fingerspitzengefiihl» und
«Instinkt» oder macht sich sein selbsterworbenes Zunftwissen
in einfachen Regeln bewusst:

w/st der Boden zu dinn, klingt die Geige hohl, ist der
Boden dick genug, dann passt sie und ist der Boden gar
zu dick, dann verliert die G-Saite fast den Ton. Das bleibt
ein Ratsel, kann ich lhnen sagen, weil man nie das gleiche
Holz hat.»

Oder:

«wEs ist weniger wichtig, ob die Geige einen halben
Zentimeter breiter ist, die ganze Kunst liegt jedoch in der
Stérke der Geigendecke und ob sfe mit dem Boden zu-
sammenpasst. Das kann ich mir vorstellen wie eine gute
Ehe. Wenn sie sich gut vertragen, klingt halt der Ton.»

Auf die Frage, woher er denn die Kraft fir den langwierigen
Arbeitsprozess des Geigenbauens nehme (eine einzige Geige
erfordert etwa 100 Stunden konzentrierter Arbeit) spricht Lexer
von gelegentlicher Langeweile, notwendigem Wechsel des In-
halts der Tatigkeit, sieht aber den eigentlich tragenden Antrieb
in der Befriedigung des gelungenen Werks. Er sagt: «Desto
besser es einem gelingt, desto mehr kriegt man Eifer.»

Soviel zur Charakterisierung. Nur noch drei Hinweise: Johann
Lexer hat neben notwendigen Kleinmaschinen fast alle fiir seine
Arbeit benotigten Schneide-, Schnitz-, Mess- und Konstruk-
tionsgerate andern beruflichen Bereichen entnommen oder teil-
weise in fast genialer Einfachheit selbst (nach-)erfunden. — Die
Austibung des Geigenbaus geschah in einer von ihm intensiv
gesuchten Kontaktaufnahme mit allen verfigbaren Informa-
tionen. Er verflugte lber detaillierte Kenntnisse zur Geschichte
des Geigenbaus, stand gleichsam mit den beriihmten Geigen-
bauern des 15. bis 18. Jahrhunderts in Brescia und Cremona in
geistiger Verbindung, und hat sich minutiés aus Geigenbau-
werken informiert. Er berichtet, einzelne Passagen bis zu 15mal
gelesen zu haben, bis sich oft nach Jahren eigener Produktions-
erfahrung der mdogliche Sinn von Textstellen erschloss. —
Johann Lexer hat schliesslich auch Kontakt zur nachstgelege-
nen Geigenbauschule in Mittenwald gesucht; die streng be-
wahrten Zunftgeheimnisse wurden vor ihm als sich scheu an-
naherendem Besucher jedoch gehiitet. So musste er sich selbst
als Dilettanten begreifen.

Wie lasst sich die Lexersche Geigenbau-Aktivitdt unter dem
Gesichtspunkt der hier interessierenden Eigensténdigkeit
menschlichen Lernens charakterisieren? Bei aller gebotenen
Vorsicht kann wohl als besonders aufféllig hervorgehoben
werden, wie sehr Lexer im Prozess des Sich-Einlassens auf ein
so anspruchsvolles Kunsthandwerk auf seiner Selbsténdigkeit
beharrt. Vor allem seine Tendenz zum selbstandigen Nach-
erfinden einzelner Techniken zeigt, dass es ihm dabei auch um
ihn selbst geht, ndmlich darum, sich durch seine Tatigkeit in
seiner Besonderheit, ja Einzigartigkeit, darzustellen (darauf
wurde vorhin mit dem Stichwort der «identitétsstiftenden
Kraft» hingewiesen). Der personlichkeitsbildenden Wirkung
eines solchen Lernens entspricht offensichtlich die intensive
Besetzung eines Stiicks dusserer Welt, worunter im vorliegen-
den Fall nicht nur der Eigen- und Riickzugsbereich der aus-
gelagerten Werkstatt, sondern die auszeichnende Teilhabe an
der Geigenbaukunst zu verstehen ist — Lexer spricht oft von der
Geige als einem «vollkommenem», nicht mehr zu verbessern-
dem Instrument! Seine unverwechselbare Note erhilt das
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Lexersche Eigenlernen durch den sich in ihm ereignenden
Triumph des autodidaktischen Selbsttuns tiber die streng ge-
hutete und institutionalisierte Lern-Exklusivitat der Geigen-
bauerzunft.

Welches sind die Voraussetzungen fiir das Gelingen des Lexer-
schen Eigenlernens? Hierzu einige Vermutungen: Lexer ware
wohl nicht Geigenbauer geworden, wenn ihm in seiner Umwelt
nicht Lebens- und Tatigkeitsmuster vorgegeben gewesen
waren — der Kapellmeister, der Musiker, der kunstfertige Hand-
werker —, in denen sich Wiinsche nach Selbstverwirklichung
von Menschen gestalthaft ausgebildet haben. Es ware meines
Erachtens irrig, zu erwarten, dass Eigentatigkeit auf einem un-
spezifischen Hintergrund besonders gedeihen konnte. Ent-
scheidend scheint jedoch zu sein, dass es in die Verantwortung
des einzelnen fallt, ob und was er aus sich machen will. Ein
weiteres wichtiges Moment des Gelingens durfte im vorliegen-
den Fall in der Eigenart der Tatigkeit selbst liegen. Geigen-
bauen ist sowohl geeignet, sich Geltungs- und Grossenbediirf-
nisse zu erfiillen, ermdglicht aber auch Unmittelbarkeit und eine
vom Mechanischen tber das problemlosende Denken bis zum
Gestalterisch-Asthetischen reichende Sinnlichkeit und Viel-
seitigkeit des Tuns. Der arbeitende Mensch bleibt auch jederzeit
praktisch, mit seinen eigenen Handen, beteiligt («Ja, weil das
schon in der Hand liegt!» sagt Lexer einmal auf die Frage,
warum er ausgerechnet Geigen baue). Wichtig scheint schliess-
lich auch der bestatigende Charakter, der im «in sich selbst
ruhenden» Tun als solchem — und seinen impliziten Erfolgs-
kriterien — liegen kann (Bollnow 1978, S. 75; vgl. auch Fromm
1980, S. 91 ff.).

Es ware an dieser Stelle sehr verlockend, diese noch sehr un-
differenzierten Hinweise durch genauere Analysen zu einzelnen
theoretischen Aspekten zu ergdanzen, etwa zum ldentitatspro-
blem. Nahe lage auch eine lerntheoretische Analyse. Es zeichnet
sich im Interview-Material zum Beispiel ab, dass insbesondere
in Lexers Jugend das Lernen aus der Beobachtung vorgegebe-
nen modellhaften Verhaltens eine grosse Rolle spielte. Auch
der Gedanke der «Selbstverstarkung» versprache einigen Auf-
schluss. Lexer scheint ja ein Meister darin zu sein, sich durch
das Erreichen selbstgesetzter Ziele zu belohnen. Zugleich tritt
der Zusammenhang zwischen solchen internen Verstarkungen
mit der doch wieder — zumindest indirekt — benétigten dusseren
Anerkennung hervor.

Ich breche hier ab, um noch eine Bemerkung zur schulischen
Bedeutung des Lexerschen Lernens anzuschliessen. Sie ist wohl
darin zu sehen, dass das Beispiel auf vergessene und bedrohte
Dimensionen schulischen Lernens verweist. Nun konnte man
hier fragend einwenden, was denn ein Autodidakt, der einen
Kunstgegenstand der vorindustriellen Kultur zum Inhalt seiner
Bemiihungen gemacht hat, unserer Realitdt der indirekten
Fertigung, unserer Blaupausen- und Werkzeugmaschinen-
kultur, zu sagen hatte. Liegt hier nicht ein Zuriicksehnen nach
einer vermeintlich heilen Vergangenheit vor? Vermutlich
kann aber gerade die beinahe «naturhaft» erscheinende Hand-
lungsform als Anschauungsfall dafiir dienen, wie wichtig es aus
vielerlei Griinden auch in der heutigen Schule ist, dass bei
Schilern durch die praktische Herstellung von Dingen die
elementaren handwerklichen und gestalterischen Fahigkeiten
herausgefordert und praktiziert werden, ohne die Menschen in
einem sehr aktuellen Sinn «entwurzelty erscheinen mussten
(vgl. Fauser u. a. 1983, bes. S. 127 ff.).
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Beispiel 3: Die Glockseeschule —
tiiber die Aneignung der sozial-
affektiven Praxis von Schule
durch die Schiiler

Bisher sind die sozialen Momente eigenstandigen Lernens noch
wenig angesprochen worden. Es sollen daher als drittes Beispiel
einige Bemerkungen zur Glockseeschule angefiigt werden.
Meist unter der Mode-Kategorie der Alternativschule gefiihrt, ist
oft nicht bekannt, dass es sich dabei um eine zwar privat
initiierte, aber dennoch staatliche Versuchsschule handelt. Vom
Schultyp her war sie zum Zeitpunkt dieses Berichts eine sechs-
klassige, einziligige Ganztagsschule (eine «Aufstockung» bis
Klasse 10 ist geplant). Sie war in einem alten Backsteinschul-
haus im Stadtgebiet von Hannover untergebracht und wurde
von ungefahr 120 Kindern besucht. Etwa 15 Lehrer und einige
Sozialarbeiter waren an ihr tatig.

Die Glockseeschule macht das zu ihrem Hauptinhalt — namlich
die Antriebe, Interessen, Befindlichkeiten und die sozialen Be-
ziehungen zu Lernenden —, was in der Normalschule oft an den
Rand oder in den Untergrund gedrangt wird. In ihr wird das oft
zur Nebensache, was in der Normalschule das Ein-und-Alles ist,
namlich der formelle Unterricht (vgl. Asthetik und Kommunika-
tion 1979, bes. S. 18 ff., S. 38 ff. und S. 48 ff., und Both u. a.
1982). Die erwahnte «Umpolung» wird in der Glockseeschule
durch eine grundlegende Anderung der Organisationsstruktur
innerhalb der Schule, ausgedriickt im alles leitenden Grundsatz
der «Selbstregulierung», bewirkt. Schule wird dadurch fiir diesen
einen Fall als eine Lebensform neu erfunden, in der Kinder —
innerhalb eines ihnen von Erwachsenen erschlossenen und
durch deren Gegenwart padagogisch gepragten Rahmens —
Umgang und gemeinsame Tatigkeit selbst verantworten.

An der Glockseeschule gibt es also einiges Schulvertraute nicht:
Es gibt keine Fachereinteilung, keine Unterrichtsstunden, daher
auch keine Pausen, keine Zensuren, kein Sitzenbleiben, keine
Teilnahmepflicht am Unterricht (wohl aber Aufenthaltspflicht
in der Schule). Dafiir stellt sich die Schule als ein vielfaltiges
fluktuierendes Treiben von Kindergruppen dar. Erstaunlich viele
arbeiten am Unterrichtsangebot eines Lehrers mit, andere spie-
len im Hof Fussball oder basteln an Fahrradern, wieder andere
sind auf dem Weg zum Hausmeister, wo Getranke verkauft
werden, andere betreuen die Klassen-Meerschweinchen, spie-
len oder lesen in einer Ecke ein Buch.

Besonders charakteristisch fiir die Glockseeschule ist, dass die
Schiiler ihre Verhaltenseigenarten und Befindlichkeiten sehr
frei und ungeschminkt ausleben und aneinander abarbeiten:
Interessen, Sympathie, Begeisterung, Ideenreichtum, Konnen,
Zartlichkeit, aber auch bedrangende Selbstbestatigungswiin-
sche, langwierige Aggressivitdt, Beleidigtsein, Konflikte, Trau-
rigkeit, Angste, Ablehnung. Dies gilt auch gegeniiber den sorg-
faltig auf die Lernbediirfnisse der Kinder hin ausgedachten
Unterrichtsangebote der Lehrer. Die Kinder entscheiden, ob sie
daran teilnehmen. Die Lehrer heissen dies gut, was nicht be-
deutet, dass sie nicht gegeniiber den Kindern ihre eigenen
Anspriiche, Sorgen, Lernwiinsche, auch die eigenen Bediirf-
nisse, zum Ausdruck brachten. Sie greifen jedoch in die selbst-
regulierte Praxis der Kinder nur dann direkt ein, wenn irreparable
Schéden drohen.

Auf Grund eigener Erfahrungen in der Glockseeschule, unter
anderen einer zweiwochigen praktischen Mitarbeit, lasst sich
sagen, dass sich das Schulleben dort insgesamt durch eine
erstaunlich friedfertige Umgangsatmosphédre und eine hohe
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Kultur des selbstandigen Austragens von Konflikten durch die
Kinder auszeichnet. Auch beim Lernen herrscht durchaus selbst-
bewusste Ernsthaftigkeit; allerdings gibt es nicht die schul-
Ubliche lehrergesteuerte Kontinuitdt; fachliches Lernen voll-
zieht sich eher episodisch und erreicht nicht die sublimierte
Konzentration der Normalschule. Die Kompetenzen der (mei-
sten) Schiiler in den Grundfertigkeiten erweisen sich dessen-
ungeachtet als durchaus dem schulublichen Durchschnitt ent-
sprechend. Vor allem fiir verhaltens- und lerngestorte Kinder —
so lasst sich beobachten — stellt die Glockseeschule oft iber-
haupt erst schulbezogene Lernfahigkeiten und -bereitschaften
her.

Vier Punkte zur Bedeutung der Glockseeschule fiir das Problem
eigenstandigen Lernens sind hervorzuheben:

1. In der Glockseeschule zeigt sich wie in einer Art «Schul-
Labor», welche erstaunliche Eigenkrafte Kinder besitzen, um die
sonst weitgehend ihrer Verfigung entzogenen Antriebe und die
Regelung ihrer sozialen Beziehungen und Konflikte selbst in
ihre Obhut zu nehmen und zu entwickeln.

2. Die Glockseeschule erscheint deshalb von besonderer Be-
deutung, weil sie erkundend in eine Dimension vorstdsst, die
man als notwendige Regeneration der beschadigten gesell-
schaftlichen Priméarerfahrungen von Kindern bezeichnen konnte.
Nicht zufallig diirfte der Glocksee-Schulversuch im erfahrungs-
armen, grossstadtisch-naturfernen und konsumorientierten
Milieu einer Handels- und Industriemetropole entstanden sein.
Nun soll Eigenstandigkeit der Kinder dort hervorgelockt werden,
wo sie durch das Aufwachsen in einer solchen Umwelt am
meisten gefdhrdet erscheint, in ihren gefiihlsmassigen und
sozialen Grundhaltungen. Nicht das inhaltlich-kognitive Lernen,
das selbst so leicht unter den hektischen Zwang der Ziel- und
Zukunftsproduktion gerat, verspricht unter solchen, fir die
Entwicklung defizitiren Umstdnden, Hilfe — dies ist die Kern-
these des Schulversuchs — nur das erprobende, auch regressive
Ausleben des eigenen Verhaltens und seine wechselseitige Be-
grenzung durch die Kindergruppe (bzw. durch die von den
Erwachsenen verkorperten Lebensformen und Haltungen).

3. Hier deutet sich aus meiner Sicht eine Schwache des an der
Glockseeschule vorangetriebenen Prinzips der Selbstregulie-
rung der Schiiler an. Der weitgehende Verzicht auf verbindliche
inhaltliche Anforderungen fihrt dazu, dass die Kinder durch die
Erwachsenen oft zu wenig herausgefordert werden und allzu
sehr auf ihre eigenen, begrenzten, oft situativen Antriebe zu-
rickgeworfen bleiben — und damit auch Uberfordert werden.
Uber die Schule hinausfiihrende Weltbeziige — und die fiir sie
notwendige Uberwindung von Augenblicksregungen — bleiben,
sofern nicht von den Kindern selbst gesucht — vielfach ungenutzt
und ungedbt (vgl. Kemper 1981, S. 547 f.): Die Glocksee-
Selbstandigkeit konnte dadurch in mancher Hinsicht eine wer-
den, die in erster Linie fiir die selbstgeschaffene Welt der eigenen
Schule und ihren Umkreis tiichtig macht. Uber diesen einen
Fall hinaus gibt die Glockseeschule wenig Anlass auf die Mdg-
lichkeiten verbindlichen Unterrichts so weitgehend zu verzich-
ten.

4, Das zentrale Verdienst der Glockseeschule im Hinblick auf
unser Thema bleibt dadurch jedoch ungeschmalert. Die Glock-
seeschule vermag zu zeigen, wie sehr die Frage der Eigenstan-
digkeit des Lernens in die Trieb- und Sozialbasis menschlichen
Verhaltens hineinreicht und wie sehr die Schule durch die in ihr
moglichen Lebensformen Raum fiir deren Ausagieren und Ab-
arbeiten schaffen misste, wenn Heranwachsende selbstandig
und handlungsfahig werden sollen (was wiederum eine wich-
tige Voraussetzung fir erfolgreiches kognitives Lernen dar-
stellt).
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Merkmale und Bedeutung
eigenstindigen Lernens

Was besagen die berichteten Beispiele Giber die besonderen
Momente des Lernens, auf die mit dem Begriff der Eigenstan-
digkeit hingewiesen wird?

Das Problem der Eigenstandigkeit

Wer sich in der jingeren Geschichte der Padagogik auskennt,
wird beim Begriff «Eigenstiandigkeit» an die geisteswissen-
schaftliche Padagogik denken und dort wieder an Erich
Weniger, der in den Nachkriegsjahren unter dem Titel «Die
Eigenstandigkeit der Erziehung in Theorie und Praxis» eine
Schrift veroffentlicht hat, in der er an Fragen der Erziehung, des
Lehrerberufs und der Schulreform, das unter diesem Stichwort
Gemeinte verdeutlicht. Es geht um die — bis auf Rousseau und
Fichte zurtickfihrbare — Vorstellung, dass die Erziehung Heran-
wachsenden fur die Entwicklung ihrer Personlichkeit eine
relative Autonomie sichern misse (vgl. Weniger 1952, S. 75 ff.).
Fur diese «Autonomie» miisse die Padagogik zum Beispiel
gegenulber dem Staat, den Kirchen und der Wirtschaft eintreten,
sofern diese gesellschaftlichen «Méachte» Kinder und Jugend-
liche vorschnell auf bestimmte Lebensziele festzulegen ver-
suchten.

Soweit der padagogische Ursprung des Begriffs. Die voran-
gegangenen Beispiele wollen jedoch zunachst gar nicht die
prinzipielle Frage beriihren, ob es eine relative padagogische
Autonomie geben kann und soll (die historischen Erfahrungen
stimmen hier eher skeptisch!). Es soll vielmehr auf ein noch
elementareres Problem hingewiesen werden, das beim Lernen
anspruchsvoller Schul- und Lebensinhalte auftritt, wie: Wissen
tiber die Natur, praktisches Konnen, Selbstéandigkeit und soziale
Vertraglichkeit. Gewahrleisten die in unserer Lebenspraxis und
in unseren Schulen vorherrschenden Formen des Lehrens und
«Beibringensy, so lautet die Frage, dass Lernende mit ihrer
Eigenart, ihren Erfahrungen und ihrer Eigenaktivitdt in den
Tatigkeiten, die ihnen mit bewusstseins- und verhaltensandern-
der Zielsetzung abverlangt werden, geniigend ernstgenommen
werden? Denn nur so wird ja erreicht — so die dahinterstehende
Annahme —, dass das Gelernte tief einwirkt und akzeptierter Teil
der Personlichkeit wird (und sich nicht verfliichtigt und folgen-
los abgestossen wird, sobald der Lehrer sein Notenbiichlein zu-
geklappt hat).

Drei Merkmale
eigenstandigen Lernens

Die beschriebenen Beispiele konnen die Qualitditen und Be-
dingungen eines solchen Lernens vielleicht sinnfalliger machen.
Dies soll an drei Punkten gezeigt werden.

Ob es sich (wie bei Wagenschein) darum handelt, Lernende
Wissenschaft in faszinierender Weise «nacherfindendy verstehen
zu lassen, ob es (wie beim Geigenbauer Lexer) darum geht,
dass eine Person ihr ganzes Sinnstreben auf die Vervollkomm-
nung einer Kunstfertigkeit konzentriert, oder ob sich Kinder (wie
im Fall Glocksee) die Rolle selbst- und sozialverantwortlicher
Akteure aneigenen sollen — «eigenstidndiges Lernen» hat erstens
immer damit zu tun, dass man auf die Existenz und Wirkung
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einer scheinbar in jedem Menschen angelegten Tendenz zur
Selbsttatigkeit trifft. Aber gibt es dieses Streben nach sinnvoller
Eigenaktivitat wirklich, ist es nicht nur eine idealistisch-pad-
agogische Fiktion? Nun ist es sicherlich so, dass sich an jedem
erfolgreichen Lernakt in irgendeiner Weise das Mitwirken einer
aktiven Regung des Lernenden nachweisen lasst, sei es die Lust,
etwas zu tun oder zu erproben, sei es Neugierde oder ein Frage-
bedirfnis, sei es ein Leistungsstreben, das auf Erfolg und An-
erkennung aus ist. Schon Dewey hat darauf hingewiesen, dass
selbst tausendfach wiederholte Handlungen, wie der Blick auf
die Armbanduhr, kein Wissen iiber die Detailbeschaffenheit des
Zifferblattes vermitteln, weil wir auf seiner Flache nur die Zeit-
angabe suchen, nicht aber die Kenntnis seiner genauen Be-
schaffenheit. Auch die haufig fruchtlosen Fehlerverbesserungen
und die erfolglosen Prasentationen aller moglichen Schulrich-
tigkeiten deuten an, dass bei jeder Handlung — und sei es der
kleinste Ubungsschritt — auf eine Spur von Sinnstreben und
Aktivitat beim Schiiler zurlickgegriffen werden muss, wenn ein
Lernfortschritt erzielt werden soll. Im grossen bedeutet dies,
dass die Schule, wenn sie zu ihrem Ziel kommen will, Arbeits-
und Lehrformen finden muss, die grundsatzlich auf die Eigen-
aktivitat der Lernenden zahlen, ja sie dort ermdglichen und
herausfordern, wo sie verschiittet scheint. Damit werden Lehrer
nicht Giberfliissig; im Gegenteil, sie erreichen erst so eine tiefere
Wirkung des von ihnen Vermittelten.

In allen berichteten Beispielen lasst sich zweitens eine gestei-
gerte innere Inanspruchnahme der Lernenden beobachten. Man
kénnte auch sagen, das Gesetz des schwingenden Pendels wird
erst verstanden, eine Geige kann erst gebaut werden oder ein
Kind wird erst dann in der Kindergruppe selbstandig handlungs-
fahig, wenn sich der Lernende der jeweiligen Aufgabe mit seiner
ganzen Person gestellt hat. Dies kann zum Beispiel bedeuten,
dass es das eigene Denken umzuorganisieren gilt (was Phasen
des Suchens und der Unsicherheit einschliesst), dass das end:
lich Gefundene wiederholend eingepragt werden muss, ehe es
Besitz werden kann, und dass Phasen des Entwerfens, Erpro-
bens, Schreibens benétigt werden, die auch Riickschlage und
Enttauschungen bereithalten. Insgesamt aber lenkt dieser Punkt
die Aufmerksamkeit darauf, dass ohne eine solche Verankerung
in konzentrierter Bemuhung und in den Tiefenschichten der
Person kein tragfahiger «eigenstandiger» Lernprozess gelingen
kann. Falls man einen Namen fiir das Angedeutete sucht, kdnnte
man mit Wagenschein und Simone Weil (1956) von der not-
wendigen «Einwurzelungy des Lernens sprechen.

Damit wird ein dlritter Aspekt ins Spiel gebracht. Eigenaktivitat
und eine «einwurzelnde» Aneignung von Inhalten verlangen
stets eine ausgepragte sinnlich-materielle Art des Lernens, wie
sie im ublichen Unterricht meist nicht erreicht wird. Was ist
damit gemeint? Alle drei Beispiele belegen eindrucksvoll, wie
wenig damit gewonnen ist, wenn Lernen — etwa auf dem Wege
der belehrenden Mitteilung und des Zuhorens (sosehr beide an
ihrem spezifischen Ort im Lernprozess berechtigt sind!) — nur
nach «inneny zu wirken versucht. Lernen heisst nicht nur, etwas
tief in sich wirken zu lassen, sondern es bedeutet immer auch,
ein Stiick Welt in Besitz zu nehmen und sich in und mit ihm
sinnlich, handelnd und gestaltend zu betatigen. Das heisst:
«behandelte» Phanomene missen im Unterricht wirklich er-
scheinen, der Inhalt eines Textes oder einer Dichtung lebendig
erstehen, Vorgange miissen erprobend nachvollziehbar, soziale
Probleme tatsachlich erfahrbar werden. Gerade weil die Schule
das Leben, auf das sie mit allen ihren Bemuhungen zielt, so oft
indirekt und kiinstlich darstellen muss, sollte sie darauf achten,
dass sie ihre Inhalte méglichst konkret vorstellt und, wo immer
es geht, von der Aktivitat der Lernenden her lebendig macht.
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Man konnte in diesem Zusammenhang davon sprechen, dass
die Themen mit ihrer kulturellen «Aura» und die Lernenden mit
ihrer Person im unterrichtlichen Lernen prisent sein sollen.

«Prasenz hat etwas mit dem Korper zu tun, mit dem
Empfinden, der personlichen Geschichte, dem Hier und
Jetzt auch des Ortes, an dem der Mensch ist. Von dieser
Prasenz her kommt erfahrbarer Sinn ins Lernen . . ., nicht
von optimal legitimierten Leitideen eines Curriculumy
(vgl. Rumpf 1982, S. 114 und Rumpf 1981, S. 180 ff).

Zur kulturellen und padagogischen
Bedeutung eigenstandigen Lernens

An dieser Stelle konnte leicht eingewendet werden, dass die
nun naher ausgefiihrten Merkmale des «eigenstandigen Ler-
nens» padagogisch wenig neu sind. Hat nicht schon die Re-
formpéadagogik — mit konkreten methodischen Vorschlagen —
ahnlich argumentiert und laufen nicht viele einzelne Ratschlage
der Psychologie des Unterrichtens auf dasselbe hinaus? Auch
Hans Aebli liefert ja in seinen «Grundformen des Lehrensy eine
nach Lerninhalten, Lehr/Lernmedien und Lernfunktionen diffe-
renzierende, hochst eingdangige Analyse von Unterrichtssitua-
tionen, in der stets die durch den Lehrer anzuregende Eigen-
aktivitat der Schiler im Mittelpunkt steht (vgl. Aebli 1983,
S 33 ff )

3olche Einwande sind zweifellos berechtigt. Dennoch bleibt es
meines Erachtens wichtig, Art und Notwendigkeit eines «eigen-
standigen Lernensy in der gegenwartigen Situation in Erinne-
rung zu rufen. Dies deshalb, weil sich die Schule durch gravie-
rende Verdnderungen unserer Lebenswelt heute besonders
herausgefordert sieht. Gemeint ist, dass sich im taglichen Leben
der Raum zum eigenen Handeln und Gestalten immer mehr
einschrankt. Immer umféinglicher wird die Masse der uns
«fertign vorgesetzten Bilder und Nachrichten, immer mehr
Waren sind schon bis ins kleinste vorgearbeitet, vorgeformt oder
vorgekocht, immer grosser wird der Anteil an Arbeit und Be-
wegung, den uns Maschinen und Apparate abnehmen: Auto-
matiktiren und Rolltreppen, Werkzeugmaschinen, Textver-
arbeitungsgerate und Computer. Solche Entwicklungen lassen
sich nicht riickgdngig machen, man wird sich ihnen vielmehr
als Mensch und Lehrer stellen missen. Die Idee des «eigen-
standigen Lernens» betont dabei, dass sich Menschen die
Wirklichkeit nicht eintgleiten lassen dirfen. Sie miissen in ihr
Handelnde und sie Gestaltende bleiben. Dazu muss Schule
durch die Herausforderung der Eigenaktivitat der in ihr Lernen-
den in besonderem Masse befihigen (statt sich selbst in einen
immer besser funktionierenden «Lernbetrieb» zu verwandeln).

Dies bedeutet nicht, dass Lernende alles allein tun und sich
nicht anregen, helfen und fiihren lassen sollten. Die drei be-
schriebenen Beispiele belegen ja, wie nétig Lernende Anleitung
und Beispiel haben: beim Genetischen Lehren den sachkundi-
gen Interpreten von Naturvorgangen, beim Erlernen eines
Kunsthandwerks den «Meister», der ein Kobnnen beherrscht und
vermittelt, in der Glockseeschule die Erwachsenen, die ein ge-
lungenes Zusammenleben vorleben. Aber jeder selbst Lernende
und geistig Tatige weiss auch, dass das bloss Nachgemachte
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und Nachgesagte oder das oberflachlich Angelernte meist nicht
viel taugt. Aber warum sind demgegentiber das Selbst-Erarbei-
tete, die eigene Erfahrung oder — im besten Fall — die wie ein
Blitz aufleuchtende selbstgefundene Erkenntnis von so viel
grosserem Wert und Reiz? Vermuten lasst sich, dass man in
solchen Akten se/bst eines Moments der Wirklichkeit innewird
und dadurch die schopferischen und sinnsetzenden Fahigkeiten
des Menschen an sich selbst auszeichnend erféhrt.

Mit dem Begriff des «eigenstdndigen Lernens» soll deutlich
werden, dass auch in den unscheinbaren Situationen des all-
taglichen schulischen Lernens ein kleiner Abglanz dieser Lern-
qualitat spirbar werden sollte. Dies insofern, als bei jedem
Lernschritt der Lernende selbst zur Eigenaktivitat aufgefordert
ist, weil sich ja bei /Am — und nicht beim Lehrer, der dazu nur
Anregungen geben kann — ein Verhaltens- oder Denkfortschritt
einstellen muss (vgl. Benner 1983, S. 294 ff.). Umgekehrt — und
darin steckt vermutlich ein weiteres padagogisches «Geheimnis»
des Selbstandigwerdens von Menschen — bedarf man fir sein
Eigenstandig-Werden zunachst Vorbilder und Ideale, in denen
sich das, was man spater in individueller Ausgestaltung und
Abgrenzung selber wird, in wichtigen Anteilen beispielhaft ver-
korpert.

Konsequenzen fiir die Schule

Aus den Hohen der padagogischen Reflexion zurtick zum schu-
lischen Alltag: Was heisst dort, die Schiiler zu eigenstandigem
Lernen anregen? :

Aus dem bisher Gesagten ist wohl deutlich geworden, dass
Eigenstandigkeit Teil und Aspekt jeden Unterrichts ist. Ob die
Bedeutung eines Wortes vergegenwartigt, eine Geschichte er-
zahlt, ein Rechenschritt vollzogen, eine Pflanze nahegebracht
oder eine Tonfigur geformt wird, immer geht es darum, einen
Inhalt im Handeln, Denken und Fiihlen der Schii/er lebendig
werden zu lassen. Wiederum sei mit Aebli darauf hingewiesen,
dass die Kunst des Lehrens darin besteht, einen Inhalt vom
Lernen und der Eigentatigkeit des Lernenden her erstehen zu
lassen. Ein solches Bemiihen verlangt zunachst — dies ist der
Kern des Nachdenkens tber «Bildungsinhalte» — nach einem
Thema, das die Schiiler in eine produktive Beziehung zu Auf-
gaben und Problemen des wirklichen Lebens bringt. Sodann
missen Methoden des Unterrichts gefunden werden, welche
einen Wechsel von der ins Thema einfiihrenden Aktivitat des
Lehrers auf das selbstandige Tun der Schiiler erlauben. Wesent-
lich ist, dass die Schiiler ihre Erfahrungen, ihr schon vorhan-
denes Wissen und ihre Gestaltungsideen einbringen kénnen,
dass sich Reden und Denken — je nach Inhalt, Aneignungsphase
und Lernsituation — mit praktischem Tun, Arbeit und Ubung
abwechseln. Entscheidend ist auch, dass den Schiilern nicht nur
bei der Sachbegegnung, sondern auch bei der Gestaltung des
Miteinander im Unterricht eigene Verantwortung eingerdumt
wird.

Im Rahmen der vorliegenden Uberlegungen kénnen solche
methodischen Fragen, die sich ja nach Lernbereich und Alter
der Schiiler auffachern, nicht im Detail erortert werden (vgl. fiir
erste Hinweise die hier einschlagigen, wenn auch in Art und
Herleitung sehr unterschiedlichen didaktischen Vorschlage bei
Aebli 1983, Freinet 1980, Mann 1979, Fauser u. a. 1983). Den-
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noch dirfte die Grundvorstellung von Schule und Unterricht,
die mit der Idee des «eigenstandigen Lernensy verbunden ist,
hervortreten. Schule soll fiir die Schiler ein Lernort sein und
bleiben, an dem Inhalte Gber die Person, das heisst iber die
Individualitdt und Verantwortlichkeit, von Lehrern auf eine
Weise vermittelt werden, dass Schiler bei der Auseinander-
setzung mit den Inhalten ihre Kompetenz, Phantasie und Eigen-
tatigkeit einbringen und entfalten konnen. Eine so verstandene
Schule — und damit kehren die Uberlegungen zu ihrem Aus-
gangspunkt zurlick — sollte Heranwachsende auch dazu be-
fahigen konnen, Giber den eigenen Horizont hinaus die Probleme
einer sich technisch, 6konomisch und politisch oft bestiirzend
schnell und bedrohlich fortentwickelnden Welt aufzugreifen.
Auf der Basis einer entwickelten Eigenstandigkeit ldsst sich
vielleicht auch eher nach Ordnungen und Lebensformen
suchen, welche auf Neues weder verzichten noch ihm blind
verfallen, sondern es sich selbstbegrenzend und lebensdienlich
anzueignen vermogen.
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Ulrich Thomet:

Lesen: Problemlosen?

Wer einen Text liest, der ihn einigermas-
sen anspricht, sucht unwillkirlich nach
einer Deutung, versucht ihn zu «ver-
steheny; der Text — zumal der literarische
Text — stellt sich ihm dar als Problem, das
er aus unmittelbarem Antrieb zu losen
versucht. Er beschaftigt ihn in Einzel-
fallen Giber den Augenblick hinaus; der
Leser entwirft LOsungsvarianten, erprobt,
verwirft — findet schliesslich die Losung,
das heisst die ihm einleuchtende Deutung
des Gelesenen.

Gehen wir der damit gewagten Be-
hauptung weitgehender Ubereinstim-
mung zwischen «Lesen» und «Problem-
lI6sen» nach!

Wenn sie zu Recht besteht, ist eine erste
Konsequenz, dass auch das Verstehen
von Gelesenem in mehreren, zwar in
Wechselwirkung befindlichen Phasen
ablaufen muss, Phasen aber, die sich in
charakteristischer Art voneinander unter-
scheiden:

— Im Verlauf ersten fliichtigen Uber-
fliegens, dann eigentlich (wortge-
treuen) «Entziffernsy eines Textes, bei
der Textbegegnung also, bildet sich im
Leser ein erster Eindruck vom Pro-
blemgehalt des Textes, das heisst er
beginnt den Text zu erfassen als ihm
gestelltes Problem.

— Wenn sich die Umrisse des Problems
in der ersten Verarbeitungsphase ab-
gezeichnet haben, versucht der Leser
unwillkirlich, es genauer zu erfassen,
im Wechselbezug zwischen Erkennen
einzelner Teilaspekte des Problems
und dem Entwerfen entsprechender
Teillosungen, Losungsvarianten auf
verschiedenen Wegen durchzugehen.
Das heisst die Phase der Textanalyse
erbringt Deutungshypothesen, (noch)
unterschiedliche Maoglichkeiten, den
Text zu «versteheny.

— Zu Beginn eher vorbewusst ist der
Leser in der dritten Probleml6sungs-
phase, der Textdeutung, darauf aus,
die «richtige» Deutungshypothese aus
den bisher gefundenen auszuwahlen,
abzusichern, das heisst jenen Ver-
stehensentwurf bewusst zur Lésung
auszugestalten, fiir den kraft Erfah-
rung, Wissen und aktueller Wahr-
nehmung am meisten Argumente spre-
chen, wie sie sich in der zweiten Pro-
blemlésungsphase gefunden haben.

Nun ist dies alles gewiss nicht neu, son-
dern allbekannt. Sind es auch die daraus
abzuleitenden Folgerungen? Also etwa
die Tatsache,

— dass sich beim Lesen keine der drei
Probleml6sungsphasen ohne negative
Folgen ubergehen lasst?

(Dafiir spricht zum Beispiel das Scheitern
jener Schullektiirestunden, in denen auf
das mihevolle «Entziffern» des Textes und
auf einige Worterklarungen die Lehrerfrage
folgt: «Was meint der Dichter wohl mit
diesem Text?» — Da wird aus dem Beginn
der Textbegegnungsphase umgesprungen
in den Schluss der Textdeutung; der Un-
terricht scheitert, weil die Schiiler, genau
genommen, gar nicht mit dem Problem
«Text» beschaftigt sind, sondern mit jenem,
was der Lehrer sich zu diesem Text —
schlimmerenfalls spontan — wohl als seine
Deutung zurechtgelegt haben mag.)

— dass in jeder der drei Problemldsungs-
phasen ihr gemasse, unterschiedliche
Methoden, Vorgehensweisen, Mittel
anzuwenden sind?

Versuchen wir, im folgenden diesen bei-
den Folgerungen in der Art einer ge-
drangten, bewusst handfesten Skizze
nachzugehen!

— Wenn die Phase der]Textbegegnung |
(nach wortgetreuem Lesen) zum Ziele
hat, die spontane (Gefiihls-) Reaktion
des Lesers/Schiilers, den ersten Ein-
druck, des Schiilers «Mich-Diinkt»
durchaus vorlaufig einzufangen, ist
dies nur mit zielgerechten Vorgehens-
weisen moglich, mit solchen, die das
Vorlaufige, das Assoziativ-Vielschich-
tige des ersten Eindrucks nicht zer-
storen und die die individuellen Aus-
ganspunkte des Verstehens bewusst in
Rechnung stellen:

Vom Gespriach her ergeben sich so unter
anderem zum Beispiel die Formen des
Rundgesprachs und des vergleichenden,
assoziativen Gesprachs. (Die Person, die
Stimmung, die Handlung im Augenblick
X, ... kommt mir vor wie . — Was
solch’ metaphorisches Umschreiben des
personlichen Eindrucks an Vielschichtig-
keit auszudriicken vermag, moge etwa die
Aussage zeigen: «In diesem Augenblick
kommt mir die Person x vor wie ein Tinten-
fisch, der eben sein Opfer mit seinen vielen
,Armen’ umschlingt.»)

o Geht man von anderen Sinnesbereichen
her vor, lassen sich Vergleiche heran-
ziehen: Farb-, Klang-, Musik-Assoziatio-
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nen, szenische, filmische Einfélle, die die
Schiiler sammeln, zeigen, welche Vielfalt
an ersten (Verstehens-) Reaktionen durch
einen Text ausgelost wird, der auf Leser-
Individuen trifft; dabei konnen diese Reak-
tionen verbalisiert oder mit aussersprach-
lichen Mitteln ausgedriickt werden.

Die zweite Arbeitsphase, jene der

| Textuntersuchung |, hat — ausgehend
von der Frage: Was liegt im Text genau
vor? — zum Ziele, auf Grund genauer
Textbetrachtung verschiedene Hypo-
thesen zu entwickeln, zu priifen, wie
sich der Text im einzelnen «verstehen»
lasst, wie er zu deuten ist. Zielgerich-
tete Vorgehensweisen, die sich auf
einzelne Aspekte der Textelemente
(Inhalt, Form/Sprache) beziehen, kon-
nen ihrerseits wiederum abgeleitet
werden von unterschiedlichen Ansatz-
punkten her:

So von der Klanggestalt des Textes: Teile
eines Textes konnen «erlesen» werden
(Glinz): Aus der unterschiedlichen Art,
einen Satz vorzulesen, ergeben sich Dis-
kussionen lber die seinem Sinn am ehe-
sten angemessene Vorlese — das heisst
auch Interpretationsweise.

Gerédusche, Klinge, Musik kénnen dem
Vorlesen unterlegt, in der Diskussion kann
die Angemessenheit der Begleitung be-
schrieben, die beste Art begriindet werden.

Durch Heranziehen zeichnerischer Mittel
entweder in Richtung auf (—) naturalisti-
sche oder freie Abbildung von Textelemen-
ten oder in Richtung auf (—) systema-
tisch-abstrahierende Darstellung kann die
Textbetrachtung vertieft werden:

— Zeichnung zu einzelnen Sprachbildern,
zu einzelnen Motiven, zu einzelnen In-
haltselementen (Personen, Handlungs-
verlaufen usw.), Bebilderung eines gan-
zen Textes (Photos, Collage, eigene
Zeichnung. . .), Collage aus Teilen des
zerschnittenen Textes auf (verschie-
den-) farbigem Hintergrund. . .

— Abbildung von Textelementen im Sinne
systematischer graphischer Darstellung
zum Beispiel des Textaufbaus (Bau-
plan), als Netzplan zu den vorkommen-
den Personen, als Stellungsplan der Per-
sonen fir eine szenische Darstellung, als
Flussdiagramm einzelner Handlungs-
abldufe, der ganzen Handlung, als
Kurvenbild zum Spannungsverlauf, zum
Lebensgefiihl einzelner Personen. . .

Durch das Einsetzen der vielfaltigen Mdg-
lichkeiten szenischer Darstellung (Schul-
spielformen) gewinnt die Textuntersu-
chung ungeahnt an Qualitdt und Viel-
schichtigkeit: Einzelne Personen lassen
sich — als lebende Statuen «modellierty —
sichtbar in den Raum stellen, zu einander
in Beziehung bringen, als Statuengalerie
arrangieren, als Abbild und Spiegelbild
hintereinander-, nebeneinanderstellen, als
Abbild und Gegenbild gegeneinanderstel-
len, sie lassen sich in sich steigerndem
Ausdruck aneinanderreihen, persiflieren...
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Beziehungen der Personen lassen sich
nicht nur rdumlich anschaulich machen,
kurze Handlungssequenzen lassen sich er-
probend durchspielen, sprachliche Aus-
serungen im Rollenspiel auf ihre Wirkun-
gen hin erkunden, variieren... Der Ge-
fuhlsgehalt eines Textes lasst sich in Be-
wegung, in Korper- und Raumdarstellung
ubertragen.

Linguistische Mittel, die Untersuchung von
Wort-/Begriffswahl, von Satzbau/Struktur,
das Bearbeiten einzelner Satze mit Hilfe der
linguistischen Operationen, das Erspuren
rhythmischer Phanomene helfen mit, die
Art der sprachlichen Fassung des Ausge-
sagten zu erfassen und in Beziehung zu
setzen zu diesem.

Begleitet werden alle diese schiiler-
zentrierten, individualisierenden und
differenzierenden  Vorgehensweisen
durch das vergleichende, erldauternde,
erganzende Gesprach, das auch das
Recht des Textes, zu dessen Erkun-
dung das Ganze dient, im Auge behalt.

Die dritte Problemlosungsphase, jene
der | Textdeutung

, hat zum Ziel, Ver-
mutungen zu klaren, Entscheide her-
beizufuhren, ausgehend von der Fra-
gestellung: Welche der Deutungs-
hypothesen, die sich im Verlaufe der
Textuntersuchung gefestigt haben, er-
scheinen als wahrscheinlich richtig, als
haltbar auch nach nochmaliger Nach-
prifung am Text?

Es leuchtet ein, dass dieser Zielsetzung
wiederum die gewahlten Vorgehens-
weisen im Unterricht entsprechen

missen; auf Grund der reich anfallen-
den Ergebnisse aus der Textunter-
suchung lasst sich nun trefflich argu-
mentieren: diese letzte Phase ist, deut-
licher als die vorhergehenden, ihrer
Absicht nach sprachzugewandt.

Von der Gesprachsfihrung her eignet sich
besonders die Diskussion (in verschie-
denen Sozialformen), eventuell das Lehr-
gesprach. In beiden Féllen kann es nicht
vordringlich darum gehen, die «einzig
richtige» Interpretation (zum Beispiel jene
des Lehrers) festzunageln, auch wenn sich
aus Aspekten, die die meisten der indivi-
duell gefundenen Textdeutungen gemein-
sam haben mogen, etwas wie eine uber-
individuelle, sachgerechte Deutung ergibt.
Allerdings wird der Lehrer hier gelegentlich
erganzende Informationen einzubringen
haben.

Aus den Diskussionen kann sich der
Waunsch der Schiiler entwickeln, die ge-
fundene(n) Deutung(en) nochmals mit
Hilfe von Klang und/oder Bild und/oder
szenischem Spiel — diesmal nun «gultig» —
auszudriicken.

Dass (erst) diese Phase vielfach unter-
schiedliche Formen schriftlicher Arbeit ein-
schliessen kann, ergibt sich von selbst.

Aus dem gedrangt Skizzierten lasst sich
immerhin ablesen, dass

— das unmittelbare Textverstandnis des
einzelnen Schulers, nicht das des
Lehrers zum Ausgangspunkt der Be-
trachtung wird;

— der Unterricht vor allem wahrend der
ersten beiden Problemlésungsphasen
starker in der Verantwortung der Schii-
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ler liegt, von ihnen getragen wird,
ihnen einen hohen Grad an Eigen-
aktivitat erlaubt;

— das Heranziehen verschiedenartiger
Arbeitsverfahren und Ausdrucksmittel
grundsatzlich die Maglichkeit jedes
Schlers verbessert, auf ihm gemasse
Art Losungswege zu suchen und zu
gehen;

— mit dem gleichzeitigen Einsatz die-
ser unterschiedlichen Vorgehenswei-
sen zwanglos eine sinnvolle Unter-
richtsdifferenzierung einhergeht.

Oder im Bild ausgedriickt: Wenn sich ein
Text dem Schiiler bei erster Begegnung
prasentiert als abgeschlossener (geisti-
ger) Raum (Problem), in den einzutreten
durch eine einzige schmale Tiire schwie-
rig erscheint, stellt die Vielfalt der ge-
wahlten - Ausgangspunkte und Vorge-
hensweisen eine stattliche Anzahl an
Turen bereit, die dem Schiiler das Ein-
treten in den Raum geradezu nahelegen
und dadurch dessen Erfassen und Deuten
(Problemlésung) erst erméglichen. (Ne-
benbei gesagt: Alle Schuler treten in den
selben Raum ein, auf ihnen je gemassen
Wegen.)

Lesen: Problemlésen unter Be-
ricksichtigung der  Problem-
I6sungseigengesetzlichkeiten und
der individuellen Problemlosungs-
wege!
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Zirkus Panzerknacker in den

Aula Nidav 3 Maee |, um AJUhr.

Zirkus Panzerknacker — ein Pro jekt mit einer Zweiten Klasse

Im Rahmen des Wahlfachangebots suchten Seminaristinnen und Seminaristen der Abschlussklassen
des Seminars Biel nach Formen, die den Unterricht offener, schiilernaher gestalten lassen. Auf eine
Einladung zur Mitarbeit, die — versehen mit einer kleinen Dokumentation — an verschiedene Schulen
verschickt wurden, meldete sich eine erfreulich grosse Zahl von erfahrenen Kolleginnen und Kollegen,
die sich in der Folge wahrend eines Jahres an verschiedenen Teilprojekten — zusammen mit ihren
Klassen — beteiligten. Um uns gegenseitig besser iber unsere Arbeit zu informieren und um uns einen
kleinen «Mupf» zu geben, nicht beim blossen Diskutieren stehen zu bleiben, beschlossen wir, die ein-
zelnen Beitrdge zu einer kleinen Broschiire zusammenzustellen. Das hier dargestellte Projekt stammt
aus dieser Schrift: Eine kleine Bestatigung fuir unsere Uberzeugung, dass auch schon Unterstufenschdler
in der Lage sind, Erstaunliches in Sachen eigenstandiges Lernen zu leisten, wenn ihnen Gelegenheit
dazu gegeben wird.

Judith Gessler und Hans Mdller

Wir suchten uns drei Themen aus, die den Schiilern kreatives und weitgehend selbsténdiges Arbeiten ermoglichen sollte. In der
Klasse diskutierten wir iiber die Moglichkeit, den Unterricht einmal anders zu gestalten. Fast alle Kinder waren begeistert von der
Idee, etwas Neuartiges ausp%obieren zu kénnen. Deshalb fiel ihre Entscheidung pro oder contra Projekt positiv aus. Sie wahlten
das Thema Zirkus.
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Zirkuspro jekt
Lektion Unterrichtsfolge Kommentar
1. L 1. Themenwahl: Zirkus — Themen sind gegeben, nicht vollig
Vorbesprechung Markt offen
Budenbetrieb
2. Dreiergruppen: — Beeinflussung in der Kleingruppe
Jedes wahlt ein Thema aus ist gering
3. Entscheid: — Einige setzen ihre eigene Meinung
Abstimmung in der Grossgruppe: nicht durch. Begeisterung fiir Zirkus
Zirkus wirkt ansteckend
Traumrolle: Zirkusdirektor
4. Aufgabe: — Tierrollen sind besonders wichtig
zehn Zirkusrollen aufschreiben
2.1 1. Vorstellen des Hilfsleiters: — Schuler beteiligen sich aktiv. Das

mit Hilfsleiter

Durch ein Spiel erfahren die Schu-
ler Eigenschaften des Leiters

2. Diskussion:
Unser Zirkus

3. Interessensgruppen bilden:
Jedes schreibt se/ne Lieblingsrolle
auf

4. Freies Gesprach in der Gruppe mit
Leiter

Spiel gefallt. Erste Kontaktnahme

— Zirkusrollen werden aufgezahlt,
Erlebnisberichte

— Es entstehen vier Gruppen: Clowns,
Akrobaten, Pferde, Raubtiere

— erstes Kennenlernen

3. I
mit Hilfsleiter

1. Zirkusname:
Besprechung in der Gruppe
Abstimmung: Panzerknacker

2. Gruppenarbeit:
Jede Gruppe befasst sich mit ihrem
Thema: Diskussion, Vorschlage,
praktische Arbeit

— Lehrer haben Mitbestimmung,
mussen sich der Mehrheit unter-
ziehen

— Lehrer wirken als Gruppenmitglied

— Schiiler kennen vielfach ihre Gren-
zen nicht

— Viele Ideen, aber wenig realisierbar

4. L.
Turnstunde

1. Gruppenarbeit:
Jede Gruppe bt frei

— Akrobaten: Trampolin: Salto,
Sprung durch Reif, Ameise, Hand-
stand

— Clowns: in einen Topf mit Pudding

springen, Beinhaken stellen, hin-
fallen

— Lehrer ist nur Berater

— Trampolinspriinge nur in Anwesen-
heit des Lehrers durchfiihren

— teilweise undurchfiihrbar. Clown-
gruppe erweist sich als besonders
problematisch. Jeder mdchte seine
Idee durchgefihrt sehen, Zusam-
menarbeit gefahrdet
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etwa 2 Monate

In der Woche vor
der Auffihrung

5 1. Ergebnisse der Turnstunde:
Aula Jede Gruppe berichtet tber ihre
Erfahrungen, zeigt die ersten Er-
gebnisse
— Pferde: zeigen eine richtige Num- — Kritik eines Schiilers: Jasmina fiihrt
mer die Pferde zu wenig, eine Peitsche
ist notig
— Raubtiere: Beatrice fuhrt die — Vorschlag: Raubtiere sitzen auf
Gruppe gut, sie lobt und kritisiert Hocker
— Clowns: Thema: Im Reiseburo — einige Schuler finden dies lang-
Pantomime. Betrunkener weilig
— Akrobaten: Besprechung — wer findet eine Dachlatte?
6.-10. L. 1. Gruppenarbeit: Von nun an weitere | Positive Entwicklung in der ersten

Arbeit in der Interessengruppe mit
Leiter

Weiterer Verlauf des Projekts. Aus
Zeitgrinden konnen die Hilfsleiter
nicht mehr mithelfen. Ich arbeite in
Einzelgruppen weiter, oft auf Ver-
langen der Schuler

1. Tagesziele mit den Schulern-
erarbeiten: Schuler bestimmen,
was flr die Auffuhrung erledigt
werden muss

— Bastelarbeiten fertig machen,
Kulissen

— Programm

— Billette

— Verpflegung in der Pause
— Dekorationen, Plakate

— einzelne Nummern tiben

— Organisation allgemein

Woche, sehr intensive Arbeit. Die
Lehrer haben den Eindruck, dass diese
Intensitat in der zweiten Woche
abnahm, die Schiiler sind jedoch
anderer Meinung

Das Interesse flaut bei Lehrer und
Schiler ab, zeitweise neue ldeen,
einige mochten ihre Rollen wechseln,
Unsicherheit

— Schiiler sind begeistert, helfen
einander arbeiten auch in der Frei-
zeit fur das Projekt

— Schuler lernen Verantwortung
tragen

— Grosse Selbstandigkeit der Schiiler
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Die Auffithrung

Endlich war der Tag gekommen, an dem die Schiuler ihre Arbeit den Eltern und den geladenen Gasten
zeigen konnten.

Spannung und Freude, aber auch das Bewusstsein, fur das Gelingen der Auffihrung verantwortlich
zu sein, spiegelte sich in ihren Gesichtern.

Mit voller Intensitat sturzten sie sich in ihre Rollen und fast ohne Hilfe der Leiter spielten sie die
15 Nummern durch. Die Spontaneitat und die Frische der Kinder ubertrugen sich auf die Zuschauer,
die begeistert mitgingen.

Die Zirkusvorstellung wurde so zum verdienten Hohepunkt einer langen Arbeit und wohl zu einem un-
vergesslichen Erlebnis fiir Schiler, Leiter und Zuschauer.

Schluss

Bei diesem Projekt interessierten uns vor allem folgende Punkte:

e soziales Verhalten: Arbeit in Kleingruppen, gruppendynamische Prozesse

e Selbstandigkeit: Ubernahme von Verantwortung fir die eigene Arbeit, Entscheidungsfahigkeit
e Kritikfahigkeit: lernen (aufbauende) Kritik zu erteilen und Kritik zu ertragen

e Kreativitat: Freiraume schaffen fir eigene Ideen

Das Zirkus-Projekt hat uns bestatigt, dass Projektunterricht auch auf der Unterstufe moglich ist. Selb-
standiges und selbstverantwortetes Arbeiten und Lernen kann und soll schon hier einsetzen. Am Einsatz

und der Begeisterungsfahigkeit der Kinder wird es nicht fehlen!
Heidi Steinmann

Ruth Loosli
Daniéle Kohli
Ruedi Zesiger

s FINALE, BB
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Urs Geiger / Alain Tscherrig:

GRAMMATIKARBEIT 17

Eigenstandiges Lernen

in der Fremdsprache

Beispiel: Grammatikarbeit

Formen eigenstandigen Lernens in der Fremdsprache sind mog-
lich. Wir erinnern uns an eigene Erfahrungen, die wir auf Reisen
und wahrend der Ferien im anderen Sprachraum gemacht
haben. Wir sind mit Beispielen zur Hand, wenn Schlisselerleb-
nisse zitiert werden, wo Schiler auf Schulreisen leicht Zugang
finden zur lebendigen «Fremd»-Sprache und dabei erleben, wie
die in der Schule erlernte Sprache funktioniert und etwas leistet.

Der wichtigste Teil der Arbeit des Lehrers und der Lernenden
einer Fremdsprache passiert jedoch zwangslaufig immer im
Klassenzimmer, weit weg von Situationen, die den Gebrauch
der Fremdsprache erzwingen. Aber auch in diesem schulischen
Rahmen bietet uns ein kommunikativer Fremdsprachunterricht
dank der Simulation «echter» Sprechsituationen und dank ge-
zieltem Einsatz von Hor- und Lesetexten vorab bei der Schulung
der rezeptiven Grundfertigkeiten Horen und Lesen ungezahlte
Moglichkeiten zu eigenstandigem Lernen.

Wie kann eigenstandiges Lernen mit Grammatikarbeit in Ver-
bindung gebracht werden, mit dem Teil des Unterrichts, der
haufig im Widerspruch zur lebendigen und erlebten Sprache
steht? Grammatikunterricht — das weiss man — kann dazu ver-
fihren, Einsichten und Erkenntnisse in Form von Tabellen und
daraus abgeleiteten Regeln «fertig» mitzuteilen. Um zu vermei-
den, dass der Lernende mit falschem Sprachmaterial umgeht,
ermoglichen wir Lehrer es ihm nicht, Sprache auszuprobieren.
Damit verpasst der Schiiler eine Gelegenheit, sein Ohr durch
Vergleiche seiner eigenen Versuche mit dem korrekten Modell
zu scharfen.

Ein solcher Grammatikunterricht wird denn auch haufig als
Bruch mit der kommunikativen Methode empfunden und gilt
folgerichtig als lebensfremd, schilerfeindlich und antikreativ.1

Dass dem nicht so sein muss, zeigt der nachfolgende Werkstatt-
bericht, der darauf hinweist, dass auch grammatikalische Ge-
setzmassigkeiten zuerst als «Phanomen» auftauchen und als
solche erkannt werden missen. Bei diesem Phanomen verweilt
der Lehrer mit seinen Schilern so lange, bis diese merken, dass
hier eine Gesetzmassigkeit vorliegt. Diese Phase braucht Zeit
und die Aufmerksamkeit der Klasse auf eine neue sprachliche
Besonderheit muss erdauert werden. Nun wird es nicht darum
gehen, die Regel zu formulieren, denn wir wollen ja nicht auf
der metsprachlichen Ebene Uber die Sprache sprechen und die
Regel ins Zentrum des Unterrichts ricken. Jedoch soll der
Schiler in diesem Lernprozess entdecken, dass sprachliche
Regeln nicht primar hemmende Normen sind, Barrieren zwi-
schen der richtigen Art sich auszudriicken und seinem Bediirf-
nis, etwas mitzuteilen, sondern «Leitplanken», die es dem
Sprechenden/Schreibenden erlauben, eindeutige Aussagen zu
machen, Bezlige zu regeln, Zuordnungen zu machen und dabei
richtig verstanden zu werden. Erfahrungen mit dem Fremd-
sprachunterricht zeigen, dass gerade dadurch, dass das Funktio-

nieren der Sprache dem Lernenden als fremd erscheinen muss,
Einblicke gewonnen werden konnen, die im Grammatikunter-
richt der Muttersprache nur schwer zu vermitteln sind.

Wenn wir hier dem eigenstandigen Lernen in der Grammatik-
arbeit das Wort reden, so liegt es vorab in unserer Absicht, die
Bedeutung der Grammatik im Fremdsprachunterricht aufzu-
werten und den Begriff der entdeckenden Grammatik prak-
tisch zu erldutern. Wir wollen damit zeigen, wie einerseits Gram-
matikarbeit weite Teile des Sprachunterrichts abdeckt und an-
dererseits viele Elemente des Fremdsprachunterrichts der eigent-
lichen Grammatikarbeit dienen.

Eigenstandiges Lernen im
entdeckenden Grammatikunterricht
heisst:

- Begegnen eines sprachlichen Phanomens;

« Ubernehmen des Phianomens in den eigenen Sprachgebrauch
durch Imitation;

« Einblick gewinnen in das Funktionieren des Phdnomens und
Ableiten einer Gesetzmassigkeit;

- bewusste Ubernahme in den eigenen Sprachgebrauch durch
wiederholtes und intensives Uben.

Auffallen muss an dieser Art Grammatikarbeit die Dauer der
Beschéftigung mit einem Phanomen. Grammatik so verstanden
ist weder der Gegenstand unseres Fremdsprachunterrichts,
noch ein Teilgebiet am Rande. Grammatikarbeit ist Sprach-
unterricht.

1 Siehe dazu auch: «Bonne chance !», Cours de langue francaise,
deuxiéme degré: Einfiihrung und Orientierung, pp. 9—-11.

Ein Beispiel fiir Grammatikarbeit
aus «Bonne chance !», étape 23

Rahmenbedingungen und zeitlicher Ablauf
der Unterrichtseinheit

Das hier beschriebene Beispiel wurde mit einer Halbklasse des
achten Schuljahrs an der Primarschule durchgefiihrt. Alle elf
Schiiler der Lerngruppe besuchen das Wahlfach Franzosisch.

Der Beschrieb der Unterrichtseinheit darf nicht als chronologi-
gisches Unterrichtsprotokoll gelesen werden.

Nach der Absicht des Lehrmittels sind innerhalb einer «étape»
mehrere Sprachinhalte zur Schulung verschiedener Grund-
fertigkeiten angeboten. Eine gut rhythmisierte Lektion wird
Repetitionen und Begegnung mit neuem Sprachmaterial
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beinhalten, Phasen der Entspannung auf solche der Anspan-
nung folgen lassen und verschiedene Fertigkeiten des Schiilers
ansprechen. Sie besteht stofflich aus verschiedenen Inhalten.

An diesem Beispiel wurde in Einheiten von zehn bis zwanzig
Minuten pro Lektion gearbeitet; die Grammatikarbeit an diesem
Problem fand nach ungefihr acht Lektionen ihren Abschluss.

Erster Schritt:
A Genéve

Absicht des Lehrmittels

1. Lehrer erkldrt den Weg, Schiiler versuchen zu folgen.
2. Schiiler iibernehmen die Rolle des Lehrers.
3. Das gleiche Vorgehen in Partner und Gruppenarbeit.

4. Rollenspiel: Schiler erkldren einem Touristen den Weg durch
die Stadt.

Mogliche Aussagen

1. Je viens de /a cathédrale; je prends la rue de /a Croix d’'Or.

2. Le Jardin Anglais est au sud du lac: I'aéroport est au nord de
fa ville.

Absichten des Lehrers

Unreflektiertes Uben des Gegenstands der Grammatikarbeit: de,
du, de I', de /a, des. Bewusst geiibt werden die dem Schiiler
bereits vertrauten verbalen Aussagen, die der Orientierung die-
nen (je viens de..., vous traversez le... etc.). Die Formen du, de I’,

Erfahrungen
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de /a, des werden immer wieder als Sprachmuster vorgegeben
und unbewusst durch den Schiiler ins Sprechen einbezogen.
Der Lehrer schafft beim Schuler einen Vorbau zum spéteren be-
wussten Lernen.

CATHEDRALE
DE ST-PIERRE

Meine Korrekturen, Hilfen und Erganzungen beschréanken sich vor allem auf die Aussagen zur Orientierung, die fiir einige Schiiler
schwer zu memorisieren sind. Nach den methodischen Angaben 1—3 arbeite ich in einer zweiten Lektion weiter.

Fir die Partner- und Gruppenarbeit stehen die neuen Aussagen als Hilfe an der Wandtafel. Der Gebrauch von de+article ist nur
bei zwei sehr guten Schiilern durchgehend richtig, fiir die andern ist es eher ein Versuchen und Erraten, was meinen Absichten
entspricht. Sie konzentrieren sich mehr auf die richtige Aussage zur Orientierung in der fremden Stadt.

Zweiter Schritt:
Trois petits textes

Voila la ville de Morat.

Voila I’'hopital de la ville de Morat.

Voila le directeur de I'hdpital de la ville de Morat.

Voila le secrétaire du directeur de I’hépital de la ville de Morat.

Voila le bureau de la secrétaire du directeur de I’hopital de la ville de Morat.

Moi, je vois la ville de Grenoble.

Moi, je vois le théatre de la ville de Grenoble.

Moi, je vois la place du théatre de la ville de Grenoble.

Mois, je vois I’hétel de la place du théatre de la ville de Grenoble.

Moi, je vois le portier de I'hétel de la place du théatre de la ville de Grenoble.
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Morat — I'hopital de Morat

la secrétaire —_— le bureau de la secrétaire

I'hopital — > le directeur de I’ hopital

le directeur —> la secrétaire : du directeur

les jumeaux > les lapins des jumeaux
Absicht des Lehrmittels Absicht des Lehrers

Ziel dieser Lesetexte ist die Automation der Struktur de+article, Da die allermeisten Worter bekannt sind, konnen diese Texte
insbesondere der zusammengefassten Formen du und des. selbstdandig durch die Schiiler eingelibt werden. In der Partner-

Sie konnen gelesen oder aufgesagt werden. Mit der Zeit ist ayrbelt kann sich der Schiiler mit anderen messen.

schnelles und genaues Aufsagen angestrebt.

Erfahrungen

Diese Texte fuhre ich noch wahrend der Arbeit mit dem Stadtplan ein. Ich lese in sehr schnellem Tempo ein Beispiel vor: die
Schuler lachen; ich fuhle, dass sie angespornt sind, es mir gleich zu tun. Wahrend zehn Minuten bereitet jeder Schiiler einen der
Texte nach freier Wahl vor. Anschliessend, wenn er das wiinscht, kann er ihn der Lerngruppe vortragen. Jeder will. Der Anreiz zu
zeigen, dass man es vielleicht noch besser und schneller kann als der andere ,ist gross. In einer nachsten Lektion wiederholen wir
den Ablauf mit einem anderen Text. Das Resultat ist bei allen erstaunlich gut.

Das eigentliche Ziel der Arbeit jedoch, ist den Schiilern nicht bewusst geworden. Hatte ich sie darauf aufmerksam machen sollen?

Dritter Schritt:
Absicht des Lehrmittels Absicht des Lehrers

Das Schema zeigt dem Schiiler den richtigen Gebrauch von de  Die Schiiler sollen sich in der Muttersprache das Schema und
und von de+article. Es soll als (Wegweiser» dienen fiir die nach-  die Zusammenhange erklaren.
folgende Ubung.

Erfahrungen

Nur wenige Schiiler sind fahig, in dieser abstrakten Tabelle die Beziehung zu den vorher eingefiihrten und im Lesetext automati-
" sierten Formen zu erkennen. Es bestéatigt sich, dass der Schritt vom Sprachgebrauch und -erlebnis zur Sprachanalyse (auf der

Ebene des abstrakten Denkens) fiir viele Schiler sehr schwierig ist. Wie gross ware/ist der Schritt, wenn ich das Grammatik-

problem mit der Tabelle einfithre und dann in den Sprachgebrauch und in die freie Anwendung der Struktur Giberfiihren will?

Vierter Schritt:
Arbeitsblatt

un directeur une secrélaire des jumeaux Horat [Pierot
le direcleur |'hdiel la secrédaire \|'armoire les jumeaux

\bild la secrtkaire directeur

Noslo: Ve tporhier e o nlon e 1 \qG el
B S R s S e e [ de \ajsecrétaire
Neiladasperte. o snis g R e Slahnen

Porla Jamller o @i R e e b B e D de |Moral

Noila Ve Bonney i e ntlneies o SOl oGl R SR VIR, Sl o idlaRcii B e de |Pierrot

Absicht des Lehrers

Durch Ankniipfung an die bekannten Texte und die bekannten  Der Schiiler erhélt ein Arbeitsblatt, auf dem nur die unbestimm-
grammatikalischen Formen, soll der Schiiler selbstiandig die ten Artikel aufgefiihrt sind. In Partnerarbeit vervollstandigt er
Zusammenhange erkennen. das Schema.
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Erfahrungen

Ein solches Arbeitsblatt schien mir sinnvoll und geeignet zu sein, um dem Schiiler die selbstandige Erfahrung der Zusammenhéange
zu ermoglichen. Es zwingt den Schiiler, Fragen zu stellen und auf den vorher vermittelten Stoff zurtickzugreifen. Nach ungefahr
funfzehn Minuten erreicht jede Gruppe das erwiinschte Resultat, wobei meine Hilfe nur wenig in Anspruch genommen wird.
Jeder Schiiler hat Gelegenheit erhalten, aus seinem Erfahrungsbereich zu Erkenntnissen zu gelangen.

Stichprobenweise lasse ich einzelne Schiiler mit eigenen Worten die gefundenen Gesetzmassigkeiten und Regeln erklaren.

Das Resultat ist gut.

Fdnfter Schritt: Absicht des Lehrmittels

C'est la voiture de qui 1. Uben im Klassenrahmen

2. Partnerarbeit
3. Schriftliche Vorbereitung der Ubung fiir schwéchere Schiiler.

Spétere Phase.:

Memory-Spiel mit aufgeklebten Bildern der Autos auf Kartchen.

Erfahrungen

Das Memorisieren der Berufe und in einigen Fillen deren richtige Aussprache bieten Schwierigkeiten, weniger aber der richtige
Gebrauch der Formen de+article. Drei Schiiler verwechseln haufig du und de /a. Ich stelle fest, dass sie dem zugeordneten be-
stimmten Artikel zuwenig Beachtung schenken. Ich richte bei meinen Korrekturen mein besonderes Augenmerk auf diese Tatsache.

Beim Memory-Spiel, das fiir mich eine Lernzielkontrolle ist, stelle ich fest, dass das Resultat sehr befriedigt.

Sechster Schritt

Schriftliche Arbeit, eigenstandige Vertiefung und visuelles Lernen. Jeder Schiiler arbeitet allein und ohne weitere Vorbereitung.
Dazu verweise ich auf die Arbeitsblatter aus dem cahier d‘exercices zu diesem Problem.
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Daniel V. Moser:

Eigenstandiges Lernen
im Geschichtsunterricht

Projekt: « Eine Geschichtsstunde vor 100 Jahren»

Vorbemerkungen

Das Projekt «Eine Geschichtsstunde vor
100 Jahreny entstand im Zusammenhang
mit den Feierlichkeiten zum 150jahrigen
Bestehen des Staatlichen Lehrerseminars
Bern-Hofwil im Herbst 1984. In abge-
wandelter Form kann.das Thema aber
auch ausserhalb von Jubilden fiir die
Schiiller von Interesse sein. Schulge-
schichte ist als Thema des Geschichts-
unterrichts noch wenig genutzt worden,
obwohl gerade hier Chancen bestehen,
dem Schiiler die Entwicklung einer Insti-
tution zu zeigen, die ihm in ihrer heutigen
Form vertraut ist. Dadurch besteht die
Moglichkeit, dass er leicht Identifikatio-
nen aufbauen kann; in der Auseinander-
setzung mit der historischen Dimension
einer ihm vertrauten sozialen Umwelt,
kann der Schiiler auch Elemente zur
eigenen ldentitit finden.

Diese didaktischen Uberlegungen waren
bei der Wahl des Themas wegleitend und
sind weder seminarspezifisch, noch einer
besondern Didaktik der Sekundarstufe Il
verpflichtet. Sie kénnen also Ausgangs-
punkte fiir Projektarbeiten in der Volks-
schule sein. Auch das weitere Vorgehen
ist ohne weiteres auf die Volksschulstufe
transponierbar. Inhaltlich wéren aller-
dings einige Vereinfachungen vorzu-
nehmen. In einer Lehrerbildungsstitte
sind die Aspekte der Didaktik — genauer:
Die Geschichte der Fachdidaktik Ge-
schichte — von besonderem Interesse fiir
die Seminaristen. Die Beziehungen von
Theorie und Praxis mit den Herbartschen
Formalstufen und dem konkreten Unter-
richtsverlauf zu koppeln und zusétzlich
noch das Schilerverhalten des 19. und
20. Jahrhunderts zu vergleichen, wiirde
Volksschiiler zweifellos tiberfordern. Eine
Vereinfachung ist ohne weiteres moglich,
beispielsweise durch Weglassen von
Herbarts Theorien.

Schliesslich kann auch der Inhalt — hier
eine Geschichtsstunde — ohne grosse
Schwierigkeiten durch andere Themen
ersetzt werden. Die folgende Darstellung
méchte dazu anregen, «Schule» im Un-
terricht zu thematisieren und mit den

Schiilern so historische Entwicklungen
in ihrer Nahe, in ihrem Alltag, aufzu-
spiren und aufzuarbeiten. Man kann
dabei ohne weiteres am Thema «Mittel-
alter» fir die 5. und 6. Klasse oder an den
Themen «Industrialisierung» der 8. Klasse
anschliessen.

Etappen der Arbeit
1. Vorbereitung

— Das Thema «Eine Geschichtsstunde
vor 100 Jahren» wurde durch den
Geschichtslehrer vorgeschlagen und
ausgeschrieben.

— Die Seminaristinnen und Seminaristen
aller Klassen konnten sich frei fir die
Mitarbeit an einem Projekt entschei-
den. So entstand eine Gruppe von

22 Schilerinnen und Schilern aus

allen finf Seminarjahrgéangen.

— Eine Dokumentensammlung und alte
Schulwandbilder standen den Projekt-
teilnehmerinnen und -teilnehmern zu
Beginn der Arbeit zur Verfiigung. Sie
wurde durch die Geschichtslehrer aus
Bestanden des Schularchivs, des
Staatsarchivs und der Stadt- und Uni-
versitatsbibliothek zusammengestellt.
(Aus Zeitgriinden wurde also darauf
verzichtet, die Schiiler selbst sammeln
zu lassen.)

Zur Verfigung standen: Jahresstoff-
plane 1884, Lehrplan 1884, Verzeich-
nis der verwendeten Lehrmittel, Be-
richte aus Erinnerungsbiichern, literari-
sche Berichte (Simon Gfeller: Semi-
narzyt) und Artikel aus dem «Berner
Schulblatt» aus den achtziger Jahren
des letzten Jahrhunderts.

Aus dem «Berner Schulblatt — Organ
der freisinnigen bernischen Lehrerschafty
Nr. 51/1880 S. 234:
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Grossere Beachtung gebiihrt auch
der Frauenwelt und ihrer Wirksam-
keit, die, wenn auch weniger auf-
fallig, doch oft nicht geringer ist als
die Erfolge larmender Sébelhelden.
In diesem Stiicke ist unser Ge-
schichtsunterricht gegen unsere
Schiilerinnen sehr parteiisch, und
doch lehren Geschichte und Erfah-
rung, welch grossen Anteil an dem
Entwicklungsgang der Menschheit
die Frauen hatten und haben. Es ist
zudem eine stehende Klage der
meisten Geschichtslehrer, dass
durchschnittlich die Madchen fiir
dieses Fach wenig Verstindnis
zeigten, wenn auch ihr Gedéchtnis
ebenso kraftig sei, als das der
Knaben. Sollte diese Wahrneh-
mung nicht ein Hinweis sein, die
Behandlung der Geschichte von
einer Einseitigkeit zu befreien,
deren sich die biicherschreibenden
und lehrenden Manner schuldig
machen!

. Projektarbeit

Gemeinsame Lektire und Diskussion
der Unterlagen durch die Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer.

Detailplanung des weiteren Vorgehens
durch die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer; Festlegen des Stundenplans
der Woche.

Bildung von Untergruppen durch freie
Wahl:

1. Gestaltung des Zimmers, Schul-
wandbilder, Mobiliar, Ubersichten,
Anschriften, Kostiime.

2. Gestaltung einer Musterlektion als
szenisches Spiel aufgrund der vor-
gelegten Materialien. (Diese Form
gestattet einerseits eine lebendige
Prisentation des Themas, andrer-
seits bleibt die Interpretation reali-
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tatsnah — ein Anspruch, der der
Geschichtsunterricht in keinen For-
men aufgeben darf.)

3. Gestaltung einer kleinen Ausstel-
lung zum Thema (mit Schulblichern,
Schulwandbildern, Heften, Lehrer-
portrits usw.).

— Arbeit in den Gruppen und zwischen
den Gruppen (beispielsweise zur Ko-
ordination der Zimmergestaltung mit
dem Thema des szenischen Spiels).

— Uben des szenischen Spiels und Kritik
im Plenum (zeitaufwendig, aber wich-
tig. Hier bestand auch Gelegenheit,
den Inhalt des Spiels, wie er durch die
Schiilergruppe festgelegt worden ist,
nochmals zu diskutieren. Zahlreiche
Schiilerfragen beschaftigten sich hier
mit dem Thema der Geschichtsdarstel-
lung und der Geschichtsinterpreta-
tion).

3. Durchfiihrung des szenischen Spiels

Das «Drehbuch» der «Geschichtsstunde
vor 100 Jahreny» wurde durch die Gruppe
Seminaristinnen und Seminaristen weit-
gehend selbst verfasst. In der Ausstattung
wurde das zur Verfligung stehende
Schulzimmer in zwei Teile geteilt: In der
einen Halfte sassen die Schiler von 1884
in alten Kleidern und in alten Schulpulten,
in der andern Halfte an modernen Tischen
die Schiiler und Schilerinnen von 1984.
In der «alten Halfte» sassen schliesslich
auch noch die Besucher von 1884 in
ihren alten Kleidern und Trachten. Die
Quellenangaben zu den Zitaten wurden
den Zuschauern auf Tafeln mitgeteilt, wie
auch die Formalstufen Herbarts je nach
dem Verlaufe des Unterrichts gezeigt
wurden (Analyse, Synthese, Assoziation,
System). Das Drehbuch sah fiir die
Geschichtsstunde eine Zeitraffung vor:
Innerhalb von 30 Minuten wurden zwei
Lektionen gespielt. Dadurch sollten all-
fallige Langen verhindert werden, was ja
auch in den normalen Schulstunden zu
vermeiden ist. . .

Was lernen die Schiiler dabei?

Mit vielen nicht mehr ganz jungen Leh-
rern teile ich eine gewisse Skepsis gegen-
tiber der «Spielwelle», wie sie unsere
Schulen gegenwartig tberflutet. Wird da
nicht nur noch gelacht, geblédelt und die
Zeit vertrodelt? Personlich war ich sehr
tberrascht, mit wieviel Eifer, Phantasie,
aber auch zaher Arbeit die Schiiler die
Probleme gel6st haben, die im Zusam-
menhang mit diesem szenischen Spiel
aufgetreten sind. Neben den gestalteri-

schen Fahigkeiten kam natiirlich vor
allem die Sprache zum Zuge. Wo blieb
denn da die Geschichte? Wie ich in den
Gesprachen mit den Schilerinnen und
Schiilern in den Gruppen wie auch im
Plenum feststellen konnte, haben sich
fir sie sowohl was die geschichtlichen
Inhaite selbst, wie auch die geschicht-
liche Darstellung betrifft, neue Tiiren ge-
offnet. Viele Schiiler haben Miihe, mit
dem Geschichtsbuch oder der Lehrer-
darstellung Zugang zur Geschichte zu
finden. Hier eroffnet das Spiel neue
Maoglichkeiten.

Literaturhinweise

Erinnerungsbuch Miinchenbuchsee-Hofwil-
Bern. Hrsg. Vereinigung ehemaliger Schiiler
des bernischen Staatsseminars. o. O., o. J.
(1934).

Gfeller Simon: Seminarzyt. Chriitli u Uchritli
us em Jugetgarte. Bern 1937.

Strickler Johann: Lesebuch der Schweizer-
geschichte fir hohere Schulen. Zurich 1874.

Die erste Lektion erhielt folgende Form:
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Eine Geschichtsstunde vor 100 Jahren

Regieanweisungen

Lehrer
— Schild
ANALYSE

steht auf

Lehrer
— Schild:

’ ZITAT ERINNERUNGSBUCH

— Schild:

| ZITAT SIMON GFELLER

Lehrer
Schiiler

— Schild:

STRICKLER LEHRBUCH
DER SCHWEIZERGESCHICHTE

Lehrer
— Schild:

|  ZITAT ERINNERUNGSBUCH

— Schild:
| SYNTHESE

— Schild:
STRICKLER

Texte

wiederhole, was wir in der letzten Stunde in der Schweizergeschichte behandelt
haben.

Kapitel 5: Herzog Karl fiihite sich durch diese schimpfliche Niederlage nicht tiber-
wunden. Er besass noch reiche Mittel, um dieselbe wieder gut zu machen und saumte
keinen Augenblick, die zerstreute. . . ..

Du kannst nix, du bekommst e mal e kleines g das heisst gering

«Dir sitt i Gottsname no unerzogeni Karle, unbeschnitte a Harze u Ohre, wenig tiiechtig
zu einigem Guete u gneigt zu allem Bdse. Dihr miiesst no knéattet warde, innerlig u
usserlig, Johr u Tag. Us euch séalber syt dr niit un bringit niit zwég, dihr hangit ganz
vo Us ab u wardit bloss das, was mir us ech mache. Mir hoffe mit Hilf vom liebe Gott
u mit Hilf vom Seminarreglemant zletscht doch no 6ppis Astandigs u Bruuchbars us
euch harzstelle. Vergasset keh Ougeblick, liebi Zoglinge, was fiir usuuberi i frag-
wiurdige Gfaass dir jetz no sit. Loht ech heilsam dra mahne, dass dir no himmelwit
etfernt sit vo tisere lehrherrliche Vollkommenheit. U 16ht ech nid im Troum infalle, dir
heigit die glyche Racht wie mir Erzogene, hiietit ech jo rdcht vor vorwitzige Aaaspriich.»

Ségs du

«Herzog Karl der Kiihne fuhlte sich durch diese schimpfliche Niederlage nicht iiber-
wunden. Er besass noch uberreiche Mittel, dieselben wieder gut zu machen, und
saumte keinen Augenblick, die zerstreute Armee zu sammeln. Schon am 15. Mérz
zog er in Lausanne ein, um hier die neue Riistung zu leiten. Bern strengte dagegen
alle Krafte an, um den Feind abzuhalten; jede Familie musste von zwei wehrfahigen
Mannern den einen nach Murten senden, um diese Vormauer zu behaupten, den
Oberbefehl erhielt der edle Adrian von Bubenberg.»

Du hast dei Sach brav gemacht, du bekommst mal e grosses G, das heisst emal gut.
Setz Dich. So wir fahren weiter. Kapitel 6

Am 22. Juni morgens friih standen alle Haufen vor Murten zum Kampfe geordnet.
Hans von Hallwyl, ein beriihmter Kriegsmann, riickte mit 7000 Mann voraus bis an
den Saum des Geholzes bei Grissach, verschob aber den Angriff bis Mittag. Sechs
Stunden lang erwarteten die Burgunder in heftigem Regen den Zusammenstoss. Als
endlich der Herzog die ermiideten Truppen zuriickzog, gab Hallwyl, nach kurzem
Gebet, im Glanze des ersten Sonnenblickes das Zeichen zum Kampfe — Kaum ge-
wannen die Feinde Zeit, eine neue Schlachtordnung zu bilden. Die Vorhut griff von
der rechten Seite an und nétigte Karl, seine Stellung bald zu verdandern, was einen
Teil des Fussvolkes entmutigte, und gleichzeitig tberschritt der Gewalthaufen der
Schweizer, unter Hans Waldmann von Zirich und Wilhelm Herter von Strassburg, mit
ungestimen Andrang die Hecken und Graben vor der feindlichen Front, die Geschiitze
wurden zum Schweigen gebracht oder gegen die Burgunder gerichtet, auf der ganzen
Linie entspann sich ein blutiges Handgemenge, die Walschen gerieten in Verwirrkung
und wichen zuriick. Der Herzog kdampfte mit Lowenmuth und hielt zusammen, was
Stand haben mochte. Als er aber seine Kerntruppen den Schweizern in die Seite
fihren wollte, stoben dieselben wie Spreu aus einander. Als endlich Kaspar Hertenstein
von Luzern mit dem Nachtrab deren Riicken bedrohte, wurde das burgundische Heer
in wilde Flucht getrieben, zum Teil unter furchtbarem Gemetzel in den See getrie-

Mit Glockengelaute und festlichen Gelagen wurden die heimkehrenden Kriegsvolker
uberall aufgenommen, denn die grosste Gefahr war abgewendet, der Krieg entschie-
den und der Waffenruhm der Eidgenossen durch eine glanzende Tat von Neuem
begriindet.
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~— Schild:
ASSOZIATION
Lehrer Dort hinten hangen noch Bilder zur Murtenschlacht. Welche Szenen sind hier dar-
gestellt?
Schiiler Hans von Hallwil, der beim ersten Sonnenstrahl aufbricht
Schiiler Es wird dargestelit, wie die Burgunder in den See getrieben werden
— Schild:
SYSTEM |
Lehrer lhr seht aus der Geschichte der Burgunderkriege, wie wichtig es ist, dass wir Eid-

genossen eine starke Armee haben. Das hat sich auch im letzten Krieg zwischen
Preussen und Frankreich vor 13 Jahren gezeigt.

HOFWYL
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