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Albert Anker (1831-1910): Der Schulspaziergang

Liebe Leser

lange genug muBten Sie auf dieses erste Heft im
Jahre 1985 warten. Uber die Griinde und Hinter-
grinde dieser Unpiinktlichkeit erfahren Sie mehr
auf der vorletzten Umschlagseite ("Zur Lage der
ZEP"). An dieser Stelle jedoch ein paar ein- und
hinfiihrende Bemerkungen zu den beiden Themen-
schwerpunkten dieses Heftes.

Mit dem Schwerpunkt "Biographisches Lernen" be-
handeln wir ein Desiderat von Entwicklungspédago-
gik. Seit einigen Jahren entwickelte sich Entwick-
lungspéddagogik in der ZEP eher im Kontext der
Phylogenese, also der menschlichen Stammesge-
schichte. Zu kurz kam dabei notwendigerweise die
Entwicklung des einzelnen Menschen von der Ge-
burt bis zum Tode. Inwiefern kann diese Entwick-
lung (Ontogenese) ein Feld von Entwicklungspid-
agogik sein? Wie lernen Individuen in ihrer Biogra-
phie? Obwohl die ontogenetische Sichtweise in der
- Pddagogik mit einer fast imperialistischen Aus-
schlieBlichkeit dominiert, wissen wir eigenltich
liber ein Lernen in Biographien noch recht wenig.
Die Kklassischen entwicklungspsychologisch orien-
tierten Phasentheorien, insb. die Theorien der kog-
nitiven und moralischen Entwicklung des Kindes,
sind fiir Entwicklungspddagogik nicht so ohne wei-
teres akzeptabel, weil sie durch die Nihe zu jenem
Fortschrittsbegriff des 18. und 19. Jahrhunderts,
den wir gerade kritiseren, zu desavouiert sind, als

daB sie schlicht und einfach iibernommen werden
konnen. In Anbetracht dessen lag es nahe, biogra-
phisches Lernen Kkasuistisch aufzurollen, also von
einzelnen Féllen auszugehen. Der Mangel an Theo-
rie war aber trotzdem oder gerade deshalb so of-
fenkundig, daB sich schlieBlich Karl A. Thumm ent-
schloB, ein paar einleitende Bemerkungen zu einer
Theorie biographischen Lernens zu schreiben. Mo-
gen sie und die anschliessenden Fallberichte so pro-
vozieren und zum Nachdenken anregen, daB die
Leserbriefe wie in frilheren Zeiten wieder gehauft
in unserem Postkasten landen.

Der zweite Schwerpunkt "Projektidee/Projektme-
thode" wird gegenwértig nicht nur in der Schulpad-
agogik heftig diskutiert und steht im Mittelpunkt
des Interesses. In den beiden Beitrdgen finden sich
trotzdem - wie ich glaube - einige neue und weiter-
fiihrende Gesichtspunkte, die sich zu lesen lohnen.
Weil hier ein existierendes Praxisfeld angesprochen
wird, das gegenwértig viele bunte Blumen treibt,
hoffe ich, daB einige sich angeregt fiihlen, ihre
eigenen Erfahrungen einzubringen.

Im iibrigen stehen die Schwerpunkte fiir die nidch-
sten Hefte fest, und ich lade alle Leser ein, sich
daran zu beteiligen: Heft 3/1985 "Sport", Heft 4/85
"Ethik".

Liebe Griie
Alfred K. Treml, im Juni 1985



Karl A. Thumm

Z.u einer Theorie biographischen Lernens

Unter "biographischem Lernen™ wollen wir hier

alle nichtgenetischen Lernprozesse in der Entwick-
lung von einzelnen Menschen (Ontogenese) verste-
hen; 'die firr die Biographie des Betreffenden von
besonderer Bedeutung sind. Diese Definition ist
- vor allem durch die Formulierung "von besonderer
Bedeutung" - in bestimmten Zusammenhingen si-
cher nicht gerade eindeutig. Ich nehme den Nach-
teil dieser Offenheit aber in Kauf, weil damit
. gleichzeitig ein wichtiger Vorteil erkauft wird,
nédmlich die Bestimmbarkeit der biographischen
Relevanz durch Selbstbeobachtung und durch
Fremdbeobachtung.

Ich schlage vor, biographisches Lernen (theore-
tisch) in vier Arten aufzuschliisseln. Ich nenne diese
Arten: "Erfahrungslernen”, "strukturelles Lernen",
"traumatisches Lernen" und "p#dagogisches Ler-
nen". Alle vier Begriffe implizieren in diesem Zu-
sammenhang Definitionen (also Gebrauchsregeln),
die nicht wahr oder falsch, sondern (mehr oder we-
niger) brauchbar oder unbrauchbar sind.

Unter "Erfahrungslernen" verstehe ich ein Ler-
nen durch Versuch und Irrtum/Erfolg. Die Versuche
laufen in der Regel stochastisch, also zuféllig, ab;
Erfolge und MiBerfolge dagegen treten nichtstocha-
stisch, also nichtzuféllig, auf. Unter "strukturellem

~Lernen" verstehe ich alle Lernprozesse, die durch

eine kontinuierliche Gewohnung latent ablaufen.
"Traumatisches Lernen" ereignet sich durch eine
plotzliche und starke Unterbrechung struktureller
Lernprozesse; intensive Verdnderungen der norma-
len Umwelt konnen starke Verdnderungen in der
psychischen Struktur des Individuums hervorrufen,
insb. Schédigungen korperlicher und/oder geistiger
Art. Unter "padagogischem Lernen" verstehe ich
alle Lernprozesse, die aufgrund bewuBt geplanter
und verantworteter Lehrprozesse ablaufen. Dort
wo Subjekt und Objekt in einem solchen Lehr- -
LernprozeB identisch sind, sprechen wir gewdohn-
lich von "Selbsterziehung". '

Diese verschiedenen Arten des biographischen
Lernens stehen in einem bestimmten Zusammen-
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_hang, der allerdings bislahg nur teilweise erforscht

und bekannt ist. Besonders wichtig und gleichzeitig
besonders schwierig zu erforschen ist der Zusam-
menhang von stochastischen und nichtstochasti-
schen Entwicklungsprozessen.

Ich plddiere dafiir, diesen vielschichtigen und
komplizierten ProzeB analog zur Evolution - und
damit auch zur Phylogenese - zu interpretieren:
Die Individualentwicklung (Ontogenese) ist damit
ein ProzeB der stochastischen und nichtstochasti-
schen Selbst- und Fremdsteuerung, der weder unili-
near, noch notwendig, noch (mit Ausnahme des To-
des) irreversibel ablduft und sténdig die weiteren
Bedingungen der eigenen Moglichkeit generiert.
Strukturverédnderungen werden in der Regel durch
Zufall erzeugt. Selten wurde (auch in der Pddago-
gik) etwas als prozeBregulierender Faktor so unter-
schédtzt wie gerade der Zufall. Um ein Beispiel zu
geben: Zuféllig ist die Variation moglicher Ehepart-
ner, zuféllig ist das Verliebtsein (durch die Hypo-
physe stimuliert kann man Verliebtsein deshalb
nicht planen), am ehesten nichtzuféllig und damit
eine echte Kulturleistung ist die Stabilisierung
einer Beziehung. '

Diese evolutiondre Sichtweise der Individualent- -
wicklung ist neu und, soweit mir bekannt, nicht
explizit ausgearbeitet. Sie sollte die m.E. veraltete
Sichtweise kumulativer Phasentheorien abldsen,
die - auch in der Pidagogik - etwa in den Theorien
der kognitiven und moralischen Entwicklung
(Piaget, Kohlberg) auch heute noch dominiert. Sol-
che Stufentheorien implizieren eine problematische
und inzwischen sicher iiberholte Anthropologie und
vermischen hé&ufig analytische und wertende Ele-
mente in ihrem heimlichen Fortschrittsbegriff.
Vorantreiben der Entwicklung heiB3t bei ihnen "bes-
ser als friiher".

Die nichtkumulative Sichtweise, die sowohl die
Ontogenese wie auch die Phylogenese als ein stan-
diger Auf- und Abbau zufallsgesteuerter Moglich-
keiten und Unmoglichkeiten interpretiert, miBt
dagegen die Entwicklung an ein besseres AngepafBt-



sein an die neuen (Uber-)Lebensbedingungen. Dabei
kann es durchaus auch zu "Riickentwicklungen"
kommen (wenn kompliziertere Strukturen durch
einfachere ersetzt werden), die in dieser Hinsicht
aber "Fortentwicklungen" iiberlegen sind. Statt
Kumulation und Perfektion, geht es jetzt um Ad-
aption und Optimierung der gegliickten Uberlebens-
fdhigkeit.

Diese Sichtweise hat einmal den Vorzug, daB sie
viel ngher an der Selbstwahrnehmung biographi-
scher Relevanz liegt, denn diese orientiert sich
eher an der ersten Liebe, der Hochzeit, am Tod
eines geliebten -Menschen, an einer Befdrderung
oder an der Zeit eigener Arbeitslosigkeit als am
Erreichen der konkret- oder formal-operationalen,
der konventionellen- oder postkonventionellen Ent-
wicklungsstufe.

Zum andern erlaubt dieser Ansatz das Verhiltnis
von individuellem Lernen und kollektivem Lernen,
von biographischem Lernen und evolutiondrem Ler-
nen angemessen zu interpretieren: Individuelle
Lernprozesse (auch Selbsterziehung iiber ihren Vor-
bildeffekt) erscheinen als Variationen, auf die unter
bestimmten Umsténden soziale Systeme lernend
zuriickgreifen konnen, wenn sie dazu gendtigt wer-
den (z.B. durch eine Uberlebenskrise). Individuelle
Verhaltensweisen kénnen so Schmttmacher der Evo-
lution sein.

Die Selektion und insb. die Stabilisierung wéiren
so gesehen primér eine gesellschaftliche Angele-
genheit, die Variation eine individuelle (oder eine
von kleinen innovativen Gruppen). Staaten sind des-
halb in der Regel konservativer als Individuen, und
das nicht aus politischen, sondern aus (evolutiondr-
en) Griinden der autopoietischen Selbstreproduk-
tion.

Diese evolutiondre Interpretation greift auf der-
zeit in vielen Wissenschaften diskutierte Theorie-
fragmente mit universellem Anspruch zuriick und
variiert sie (1). Sie geht von Differenz, nicht von
Einheit aus, von der prinzipiellen Unsicherheit, von
Briichen, Krisen und der Gleichzeitigkeit ungleich-
zeitiger Erfahrungen in der Biographie einzelner
Menschen - und damit auch von biographischem
Lernen. "Eine Biographie", meint Luhmann, "ist
eine Sammlung von Zuféllen, das Kontinuierliche
besteht in der Sensibilitét fiir Zufdlle."

Identitét ist in diesem Kontext jene Einheit, die
im Wandel sich sténdig veridndernder Umwelten
als emergent wahrgenommen wird. Ihre Erhaltung
ist ein komplizierter ProzeB der stidndigen dynami-
schen Vermittlung von kognitiven und normativen
Erwartungen. Sowohl zu starke Umweltverédnderun-
gen, wie auch zu starre normative Eigenstrukturen
konnen sie gefdhrden, schidigen oder gar zerstoren.
Nur wer sich &ndert, iiberlebt, bleibt identisch;
aber in MaBen, wer sich zu schnell und.zu stark
andert, verliert sich.

Auf der Grundlage genetischer Prédispositiohen
lernt das Kleinkind zuerst durch Erfahrung von Er-
folg und MiBerfolg (Erfahrungslernen). Versuche
konnen an der natiirlichen oder kultiirlichen Um-
welt scheitern. Ein Teil der kultiirlichen Umwelt
sind MaBnahmen der Hilfe, Lenkung, Unterstiit-
zung, Beratung, Belehrung, Bestrafung durch ande-
re Menschen, seien diese nun primér struktureller
oder pédagogischer Art. Man konnte (in Anlehnung
an Ernst Krieck) jene strukturellen Einfliisse, denen
keine menschliche Zwecksetzung zugrunde liegt,
auch "funktionale Erziehung™ nennen, bei jenen,
denen eine menschliche Zwecksetzung wohl zugrun-
de liegt, diese aber nichtpédagogischer Art ist, von
"extentionaler Erziehung" sprechen (das ist ein von
mir erfundenes Kunstwort), und jene Einfliisse, de-
nen eine pédagogische Zwecksetzung zugrunde-
liegt, "intentionale Erziehung" nennen (vgl. dazu
KRIECK 1922; TREML 1982).

Der Zugang zu diesen drei Ebenen von Erziehung
im Kontext biographischen Lernens ist unterschied-
lich schwer. Am leichtesten diirfte der Zugang zur
intentionalen Erziehung sein, weil diese i.a. am
Indikator des "bewufiten Lehrens" gemessen wird.
Schwieriger, aber nicht unmdglich, ist die Rekon-
struktion extentionaler Einfliisse, wie z.B. Kunst,
Musik, Literatur, Fernsehen, Werbung u.a. Am
schwierigsten dirften jene strukturellen Lernpro-
zesse zu erforschen sein, die funktionaler Art sind,
denn diese sind nicht nur latent, sondern auch ihre
Latenz ist i.a. latent.

Wie kann man sich den Ubergang von Erfahrungs-
lernen zu strukturellem Lernen vorstellen? Mehr-
mals gegliickte Versuchshandlungen sinken in die
Latenz und werden habitualisiert. Damit entlastet
sich das Individuum vor Uberforderung durch eine
kumulative Aperzeption. Es ist lernokonomisch,
wenn wir bei #hnlichen, wiederkehrenden Proble-
men, deren Losungen "aus dem Rahmen der stocha-
stischen Operation herausnehmen und ... auf einen
tieferen und weniger flexibleren Mechanismus
libertragen, den wir "Gewohnheit" nennen." (BATE-
SON 1982, S. 337). Gewohnheitsbildungen sind also
nichts Schlechtes, sondern etwas geradezu Unent-
behrliches. Ich vermute, da es deshalb vor allem
in der friihkindlichen Erziehung darauf ankommt,
verhaltenssichernde Gewohnheitsmuster auszubil-
den. Diese konnen biographisch dadurch gelernt
werden, daB die Eltern ein Muster von immer-wieder-
kehrenden RegelméBigkeiten organisieren. "Urver-
trauen” bildet sich nicht nur durch den Aufbau so-
zialer Kontinuitéiten (wie die Psychoanalyse mein-
te), sondern auch durch den Aufbau raumlicher,
zeitlicher und sachlicher Muster.

Ich will dies an einer Sinndimension, der Zeit,
veranschaulichen. Eltern konnen entweder dem
Kind ihren linearen Tages-, Wochen- und Lebens-
rhythmus aufndtigen oder versuchen, sich an den
zyklischen Rhythmus des Kindes anzupassen. Das
einemal ist das dominierende lineare Zeitverstind-
nis der Eltern die Konstante und das Kind das Va-
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riable; das anderemal ist das Kind das Konstante
und die zeitliche Organisation des Alltags der El-
tern variabel. Das Kind ist aufgrund seiner N&he
zum vorgeburtlichen Sein und der Ferne zum ge-
sellschaftlichen Menschen né&her an einem zykli-
schen Zeitbegriff und wehrt sich oft sehr heftig
gegen diese gesellschaftliche Prdgung. Die kindli-
che Zeitstruktur wird anfangs weitgehend endo-

gen (durch Lust- und Unlustgefiihle) geregelt sein,

die exogene Zeitstrukturierung muB3 nach und nach
gelernt werden. Zwischen dem zyklischen Zeit-
rhythmus des Kindes und der linearen Zeitstruktu-
rierung der Eltern kann nun eine starke Differenz
~auftreten, die die Eltern als Situationsdefiniteure
haufig rigide zu ihren Gunsten entscheiden.

Dabei sollte man sich gelegentlich vergegenwir-
tigen, dall das zyklische Zeitverstdndnis in der Tat
etwas ganz anderes ist: es kennt noch einen An-
fang, eine Mitte und ein Ende und ist konkret, nicht
abstrakt; alles hat seine je eigene Zeit, unverwech-
selbar und nicht iibertragbar: "Ein Jegliches hat
seine Zeit" (Prediger 3/1). Wir finden diesen Zeit-
begriff in frithen Phasen der Menschheitsgeschich-
te, also auch in der Phylogenese, noch deutlich aus-
geprégt; die Griechen unterschieden "chronos" und
"kairos", "futurum" und "adventus". Dagegen wirkt
der Tages- und Wochenablauf heutiger Menschen
chronologisch und zerstiickelt. Das serielle Auf-
bauen und Abbrechen von sachlichen, rdumlichen,
sozialen und zeitlichen Beziehungen ist die Re-
gel. Selbstversténdlich miissen auch Kinder dieses
moderne Zeitverstidndnis irgendwann inkorporieren.
Aber bedenklich finde ich die Eindimensionalitét
und die Gewalt, mit der ein Weltverstidndnis schon
in der frithen Kindheit vermittelt wird - und damit
andere alternative Erfahrungen ausschlieBt. Andere
strukturelle Lernprozesse ermoglichen, heifit in
der Zeitdimension des biographischen Lernens also
u.a. auch das zyklische Zeitverstidndnis (extentional
und funktional) zu lernen, um der Verarmung evolu-
tiondrer Variationen entgegenzuwirken.

Ahnliches - um nur kurz noch ein Beispiel anzu-
deuten - konnen wir auch in der Sachdimension
feststellen. Auch hier lernen Kinder und Jugendli-
che sehr schnell und sehr gewaltsam die beliebige
Austauschbarkeit von Sachen, die Prédrogative der
Moglichkeit vor der Wirklichkeit und die naturwis-
senschaftliche Ontologie. Die Alternative wére,
schon in der frithen Kindheit Erfahrungsréume pad-
agogisch zu organisieren, in denen die Nichtaus-
tauschbarkeit von Sachen (das konnen Blumen,
Tiere, Pflanzen oder Spielzeug sein) und eine rei-
chere Ontologie gelernt werden kann, eine Ontolo-
gie, in der es nicht nur Kausalitdt, sondern auch
Teleologie gibt und vielleicht Feen, Nixen und
Waldschrate.

Entwicklungspddagogisch am relevantesten ist
sicherlich das - am schwierigst zugéngliche - struk-
turelle Lernen. Seine Macht zu brechen und alter-
native strukturelle Lernerfahrungen zuzulassen,
ist schon alleine deshalb so schwer, weil wir es in
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der Regel gar nicht bemerken. Latenz schiitzt be-
kanntlich herrschende Strukturen wirkungsvoller
vor Verdnderungen als die Polizei. Der EinfluB des
Erfahrungslernen geht im Verlauf der Ontogenese
zunehmend zuriick, seine gelegentliche Prédsenz

(z.B. im Projektunterricht, auf Spielplétzen, auf

Jahrméirkten u.a.) hat zunehmend den Charakter
des Artifiziellen und Musealen.

Auch phylogenetisch diirfte das Erfahrungslernen
zunehmend abnehmen, weil man den zeitlichen Um-
weg iiber das Fehler-Machen aus Zeitknappheit
nicht mehr zuldBt. In der Schule wird das Fehler-
Vermeiden gelernt, nicht das Fehler-Machen und
das damit Umgehen. Weil der Kontext dieses Ler-
nens nur eine Art von Problemldsung zuldBt, wird
nicht gelernt, daB das Problem vielleicht auch in
der Art der ProblemlSsung selbst liegen kann.

Das p#@dagogische Lernen diirfte zunehmend an
Bedeutung gewinnen, aber nicht durch seine trans-
portierten Inhalte, sondern durch den Kontext, der
erzieht (Vgl. BATESON 1982). Hier hat Entwick-
lungspéddagogik genau zwei Moglichkeiten: Alterna-
tive Kontexte pddagogisch zu arrangieren oder die
Ausschlieflichkeit der Inanspruchnahme nur eines
Kontextlernens theoretisch zu entlarven. Das Erste
ist die Begriindung fiir Entwicklungspddagogik als
alternative Praxis, das Zweite fiir Entwicklungs-
pddagogik als Theorie. a
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Die folgenden Fallberichte sind keine Veranschauli-
chungen dieser Theorie, sondern besitzen eine eige-
ne Dlgmtat Sie driickt sich u.a. schon darin aus,
daB sie zuerst da waren, daf3 sie also auch zeitlich
vorgingig sind. Unsere Theorie ist nur der Versuch,
die hohe Komplexitét biographischen Lernens in
eine allgemeine analytische Ordnung zu bringen.

Der Fallbericht 1 schildert in sehr eindrucksvollen
Worten die Versuche, mit den Folgen eines trauma-
tischen Lernens piddagogisch-psychologisch umzu-
gehen, und es ist sehr interessant, daBl dies erst
dann gelingt, als an vertrauten Mustern wieder an-
gekniipft wird, die strukturell gelernt worden sind.
Der Fall 2 macht deutlich, daB das bloBe Auswech-
seln von Mustern, die erziehen ("strukturelles Ler-
nen") - selbst wenn es in pddagogischer Absicht
geschieht - dann nicht viel niitzt, wenn es zu kurz-
fristig angelegt ist. Eine P#ddagogik, die strukturel-
les Lernen beeinflussen will, muB sich zuerst iiber
die unterschiedlichen Zeithorizonte im klaren sein,
die padagoglsches Lernen und strukturelles Lernen
trennen. Die Okonomie des Lernens bedingt, daB
strukturelles Lernen oberfldchliche und reversible

Verénderungen durch tiefere und dauerhaftere.er-
setzt - und damit vor kurzfristigen Ver&nderungs-
versuchen schiitzt.

Der 3. Fallbericht macht zwei unterschiedliche
Arten des strukturellen Lernens plastisch - ein sel-
tener Fall biographischer Selbstreflexion, der auch
nur deshalb gelingt, weil die beiden Erziehungs-
strukturen einerseits so eng und andererseits so
different innerhalb einer Biographie erlebt werden
(muBten). Die bislang latente Differenz wird da-
durch bewuBt, daB eine andere Differenz die erste
konterkariert.

Das letzte Beispiel (Fall 4) zeigt, dafl Erfahrungs-
lernen auch bei Erwachsenen noch eine Rolle spie-
len und pddagogisch initijert werden kann. Dabei
werden Zufille nichtzuféllig organisiert. Ausgangs-
punkt ist auch hier eine Differenz, eine verriickte
Idee. Lernen heiBt so gesehen nicht nur Erfahren,
Erwandern, sondern vor allem, mit stochastisch
erzeugten Differenzen so umzugehen, daB neue
Differenzen entstehen.




Fallbericht 1

Rolf G. Dellen

Der kleine Gregor — ein Fall nur fiir den Mediziner?
Zu den Grenzen der Gegenstandsbildungen von Medizin und Psychologie

an einer klinischen Behandlung

Der Chirurg einer landlichen Klinik, die we-
gen ihres Einzugsbereichs sehr viel Unfallchi-
rurgie macht, bittet mich, ich solle mir doch
einmal einen dreijdhrigen Patienten ansehen.
Dieser habe einen schweren Verkehrsunfall er-
litten, sei in seiner Klinik operativ versorgt
worden, dann aber zur Kinderintensivstation
einer groflen Universitdtsklinik zur weiteren
Behandlung verlegt worden. Jetzt habe er ihn
wieder zuriickerhalten und wisse nicht weiter.

Ich betrete gemeinsam mit dem Chirurgen das
Krankenzimmer, in dem der kleine Gregor
liegt. Ein hohes Bett mit Gittern, ein kleines
Wesen darin, durch eine Reihe von Schldu-
chen mit diversen Apparaten verbunden. Der
Kleine liegt auf dem Riicken, den Kopf seit-
warts, die Augen auf. Aus der Nase kommt
ein Schlauch, mit Heftpflaster an dieser befe-
stigt (Magensonde). Bewegungslos. Regungs-
los. Die Augen wie auf einen fernen Punkt ge-
richtet.

Der Chirurg spricht ihn an. Nichts. Der Chi-
rurg wackelt mit einem Stofftier vor den Au-
gen herum. Nichts. Taschenlampe und ins Ge-
sicht. Nichts. ;

Der Chirurg wendet sich zu mir. So sei es die
ganze Zeit schon, seitdem man ihn wieder hier
habe. Was soll er den Eltern sagen? Wir ver-
lassen das Zimmer.

Anschliefed ein gemeinsames Gesprich, da-
bei die Krankenakten. Mir wird halbschlecht.
Der Chirurg merkt das und lebt auf. Er schil-
dert die komplizierten Operationen, die er
nach dem Autounfall des kieinen Gregor an
ihm durchgefiihrt hat. Gregor war mit dem
Rettungswagen bewuBtlos eingeliefert wor-
den, schwerste Verletzungen, kaum eine Uber-
lebenschance. Diagnosen: Polytrauma mit
Schadel-Hirn-Trauma, Thoraxkontusion
rechtsseitig, Fraktur von Rippen rechts, Clavi-
culafraktur rechts, Oberarmfraktur rechts,
Oberschenkelfraktur rechts, Milzruptur, Le-
berruptur, - Blutdrucklosigkeit, Puls von
140/min. Auf meine Frage, was das anschau-
lich bedeute: ,,Matsche®. Er habe Zweifel ge-
habt, ob er iiberhaupt operieren solle. Opera-
tionsverlauf: bogenférmige Rippenbogen-
Randschnittfithrung, blutige Fliissigkeit tritt
bei Eroffnung des Abdomen reichlich aus, zu-
néchst im vorderen Drittel der Leber kein An-

zeichen eines Risses, weiterfithrende Schnitt-
folge bis zum linken Rippenbogen, Milzloge
deutlich mit Blut gefiillt, MilzriB, Tamponade
und Verzicht auf Milzexstirpation, weitere Re-
vision der Bauchhohle, zuriick zur Leber, hin-
ter dem hinteren Umschlagsrand der Leber ei-
ne erheblich blutende und breit klaffende Ver-
letzung, Versorgung tiber zwei Matratzennih-
te; im Bereich des rechten Retroperitoneums
zur Leberpforte ausgedehntes, fluktuierendes
Héamatom; auf Freilegung der rechten Niere
verzichtet, da palpatorisch ohne grobere Ver-
letzung; Pars fixa der Leber im Zwerchfellan-
teil vollstdndig zerrissen, im hinteren Anteil
der Leber — soweit mit der Hand zu erreichen
— zwei klaffende, miBig blutende Einrisse,
jeder mit Matratzennaht einzeln versorgt, zu-
sitzliche Auflage von Tachotop; weitér mit
der Milz, Blutung hat sich weitgehend beru-
higt, Milzri mit Tachotop versorgt und ge-
klebt; bei weiterem Warten nur noch minima-
le Blutung aus Milz- und Leberbereich; Ab-
schluB der Operation durch Einlage einer
Drainage iiber die Leberkuppel, ebenfalls
Drainage in das Foramen Winslowii und
Drainage in das Milzbett, Ableitung der Drai-
nagen durch Einzelstich nach aufen; schicht-
weiser Bauchdeckenverschlufl; bei Beendi-
gung der Operation ist das Kind weitestge-

* hend kreislaufstabil.

Mir ist jetzt ganz schlecht. Lasse es aber nicht
merken. Ich stimme mit dem Chirurgen iiber-
ein, es sei eine grofartige chirurgische Lei-
stung. Der Chirurg meint, das sei zwar richtig
— aber er zweifele jetzt, ob man denn iiber-
haupt Unfallchirurgie mit allen Mitteln ma-
chen diirfe: Man sehe ja jetzt an Gregor, was
dabei herauskommen koénne. Soviel Einsatz,
soviel Arbeit, soviel Hoffnung, und dann nur
etwas fiir den Miill. Ein ewiger Pflegefall. Was
solle er den Eltern sagen?

Und was ich denn meine? Ich meine noch gar
nichts. Mir ist viel zu schlecht. Ich lese mir
den Bericht der Universitatsklinik durch, an
die Gregor nach der Operation verlegt wurde.
Warum? Der Chirurg bedauert, sie hitten hier
leider keine Kinderintensivstation. Nach der
erfolgreichen Operation miisse das Kind
durch spezielle MaBBnahmen versorgt werden.
Dort wird ein CT (Computertomogramm des
Gehirns) gemacht; mehrere kortikale kleinere
Kontusionsblutungen. Nachdem sich eine



linksseitig weite Pupille entwickelt hat, wird
Gregor in die neurochirurgische Abteilung
verlegt.

Aufnahmebefund dort: bewufltloser, intu-
bierter, beatmeter dreijahriger Junge, beid-
seits gerichtete Motorik auf Schmerzreize,
durch Pflasterextension versorgte Oberschen-
kel- und Oberarmfraktur rechts, 3 Bauchdrai-
nagen. Erneutes sofortiges CT: leichte Zunah-
me des perifokalen Odems, im iibrigen unauf-
fillige intrakranielle Verhiltnisse. In den
ndchsten Tagen deutliche Besserung des All-
gemeinzustandes. Dann operative Versorgung
der Oberschenkelfraktur. Ubergang zur Spon-
tanatmung, dann extubiert. Im Bericht der
Neurochirurgie weiter:

,Seit der Extubation ist das Kind wach, &ff-
net die Augen, reagiert motorisch gezielt, je-
doch ist kein eigentlicher Kontakt moglich.
Grobere neurologische Ausfille lassen sich
nicht feststellen, insbesondere keine Paresen
oder Hirnnervenausfille, wobei lediglich die
ohne Kooperation moglichen Untersuchun-
gen durchgefiihrt werden konnten. Ein zwi-
schenzeitliches Kontroll-CT hatte eine gute
Resorptionstendenz der intrakraniellen Kon-
tusionsblutungen  gezeigt:” Der Bericht
schliet mit der Feststellung: ,,Das Kind ist
derzeit wach, reagiert nicht gezielt auf An-
sprache, ist motorisch jedoch gerichtet und
koordiniert. Es schlédft noch relativ viel. Die
Pupillen sind beidseits mittelweit und reagie-
ren auf Licht:*

Mehrfach wird in dem Bericht von starken
motorischen Unruhephasen gesprochen und
auch, dafl man dann eine ,,Sedierung* vorge-
nommen habe. Ich erkundige mich danach
bei dem Chirurgen. Das gehe ja auch nicht
anders, sonst wiirde ja alles abgerissen. Nach
der Riickverlegung in seine Station sei das
aber nicht mehr bemerkt worden.

Ich stelle noch Fragen zur Erndhrung. Diese
geschehe zum einen intravends iiber den
Tropf, zum anderen iiber die Magensonde mit
60ml Beba 2 zweistiindlich. Eine solche Er-
nihrung konne man endlos fortsetzen. Seit
Gregors Operation seien bis jetzt vier Wochen
vergangen, der Allgemeinzustand habe sich
sehr verbessert, auch die Folgen der Operatio-
nen seien gut iiberstanden, alles sei gut ge-
heilt, aber seit dem Erwachen aus der Be-
wufltlosigkeit habe sich sonst bei Gregor

nichts mehr gesindert, dies sei ja jetzt dreiein-

halb Wochen her. Er sei sehr beunruhigt, ei-
gentlich verzweifelt, die neurologischen Kolle-
gen hatten ihm auch nicht mehr sagen konnen
als das, was im Bericht stehe. Es wiirde aber
doch als wenig hoffnungsvoll bezeichnet. Sein
Problem sei jetzt: Was solle er mit Gregor ma-
chen? Soll er ihn als Pflegefall weiterreichen?
Nach Hause kann er so nicht.

Und jetzt kommt die Frage, die ich schon die
ganze Zeit befiirchtete: Was konnen Sie mir
raten? Entwickelt sich da noch was?

Einerseits bin ich sehr beeindruckt, was die
Medizin in einer solchen Situation von ,,Mat-
sche* alles vermag. Gut, das es das gibt. An-
dererseits: diese Zentrierung auf das Koérperli-
che! Habe noch an der Nachwirkung eines
Satzes zu schlucken, den ich so nebenbei gera-
de im Abschlufibericht der Neurochirurgi-
schen Abteilung der Universititsklinik gele-
sen hatte und der als Empfehlung an den Chi-
rurgen gemein/t,ist, mit dem ich mich gerade
unterhalte: ,,Als Nebenbefund bei der Unter-
suchung fiel uns ein Gleithoden links auf, der
eventuell noch wihrend der derzeitigen statio-
néren Behandlung operiert werden solltet* —
Das ist die Logik der auf das Korperliche zen-
trierten Gegenstandsbildung. Eine komplette
Reparatur machen. Beim Auto denke ich das
auch so. Wenn es schon in der Werkstatt ist,
dann sollte man auch alles griindlich iiberho-
len. Wer weiB3, wann man den niichsten Ter-
min bekommt. Und beim Zahnarzt ist es auch -
SO.

Auf die Frage des Chirurgen antworte ich, ich
konne noch nichts abschitzen, ich miisse erst
meine eigenen Untersuchungen machen. Aus
den Berichten kénne ich dafiir wenig entneh-
men. Der Chirurg sagt mir jede Unterstiit-
zung zu. Auch mit der Hilfe der Station kénne
ich rechnen. Er ist wieder hoffnungs\zoll -

dabei habe ich eher ein mulmiges Gefiihl und
neige eigentlich dazu zu sagen: Hier ist wohl
nichts mehr. Aber ich sage es nicht. Das ist in
dieser Situation ein gewisser methodischer
Starrsinn  bei mir (Morphologen-Schule).

Denn wenn ich diesen Satz sagen wiirde, dann
eben nur aus dem Eindruck, den die Berichte
und die kurze Situation eben im Krankenzim-
mer hinterlassen haben. Von einem ,,autono-
men“ psychischen Gegenstand (3) her weil}
ich zu der Sache eigentlich gar nichts, bisher
habe ich mich nur auf eine medizinische Ge-
genstandsbildung eingelassen, die auf korper-
liche Abldufe zentriert ist. Die entscheidende
Frage ist: Zeigt der kleine Gregor ein‘,Verhal-
ten, kann ich das Nur-so-Liegen eine For-
menbildung nennen?

Ich verabschiede mich von dem Chirurgen, er-
kundige mich aber noch danach, ob die Eltern
Gregor besucht haben. Hier noch nicht, wohl
einige Male in der Intensivstation der Univer-
sitdtsklinik. Da kénne man wohl auch wenig
erwarten, es handle sich bei der Familie um ei-
nen kleinen béuerlichen Betrieb, in der ja zur
Zeit die Zuckerriibenernte im Gange sei, da
wiirde wohl jeder gebraucht. Jetzt frage ich
doch noch weiter: Wie war Gregor denn vor
dem Unfall? Dariiber ist nichts bekannt. Der
Chirurg sagt, er habe ihn damals nach seiner
Operation schnell zur Universititsklinik ver-
legt. Ich kdnne ja Erkundigungen einziehen.
Da sei auch ein Pfarrer, der ihn schon einmal
sehr besorgt wegen Gregor angerufen habe
und Gregor wohl gut kenne. Ich notiere mir
seine Adresse. Verabrede fiir nachmittags ei-
nen Termin, dann wolle ich mir Gregor noch
einmal anschauen. Der Chirurg ist wirklich

“ voller Hoffnung, allein aus der Tatsache, dafB

ich mich noch weiterbemiihen will. Psycholo-
genmagie?
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Ich beschliele meinem mulmigen Gefiihl zum
Trotz, am Nachmittag der Formenbildungs-
frage nachzugehen, mich eine Stunde allein-
zu Gregor zu setzen, dafiir zu sorgen, daf3 kei-
ner stort und zu beschreiben, was geschieht —
falls etwas geschieht.

Inzwischen telefoniere ich mit dem Pfarrer, da
ich die Eltern nicht erreichen kann. Der Pfar-
rer ist sehr hilfsbereit und gibt mir Auskunft.
Fir mich ist es wichtig zu wissen, wie Gregor
vor dem Unfall war. Er wird als ein munteres
kleines Kerlchen geschildert, der Pfarrer
kennt ihn gut, weil ihm an den Eltern viel lag:
Der Vater ist pereits weii iiber die 60, Gregor
ist ein Nachziigler, etwas zum Gesp6tt der
Nachbarn, die Eltern kénnen sich wenig um
ihn kiitmmern. Der Unfall passiert, als Gregor
mit seinem kleinen Dreirad durch das offen-
gebliebene Hoftor auf die StraBe fihrt und
von einem Auto erfafit wird. Eigentlich sei das
sonst immer geschlossen gewesen, da die Stra-
BBe sehr befahren ist. Nach Auffassung des
Pfarrers ist Gregor normal entwickelt, habe
aber den starksten Kontakt zur 21jdhrigen
Schwester, die die Mutterrolle iibernommen
habe, auf dem Hof wohne, aber seit einiger
Zeit eine Anstellung auf der Bank habe.

Nachmittags besuche ich wieder die Station.
Der Chirurg stellt mir die Stationsschwester
vor. Auch sie will mir jede Unterstiitzung ge-
ben. Ich sage, daf3 ich jetzt fiir eine Stunde al-
lein bei Gregor sitzen méchte, ich wiirde gar
nichts tun, sondern nur bei ihm sitzen. Das
finden alle etwas verwunderlich. Ich bitte,
nach Moglichkeit nicht zu stéren. Das er-
scheint leicht.

Ich betrete Gregors Krankenzimmer, es ist wie
morgens — alles unverandert. Stationsschwe-
ster und Chirurg begleiten mich. Wir stehen
um das Bett herum. Reden auf Gregor ein.
Nichts. Kopf wie immer flach seitwirts, Au-
gen auf einen Punkt in der Ferne.

Ich setze mich seitwirts, so daf3 ich aus dem
Gesichtsbereich von Gregor bin. Die anderen
verlassen das Zimmer. Habe mein Schreib-
zeug auf dem SchoB. Ich sitze eine Zeit.
Nichts. Da 6ffnet sich die Tiir: Ich bekomme
Kaffee gebracht. Sehr freundlich. Danke. Tiir
wieder zu. Ich sitze. Es ist Ruhe im Zimmer.
Man hort ein Summen, eine Art leises Sta-
tionsschwirren. Gregor bewegt seinen Fuf3.
Auch nach einer Zeit eine Art Zuckbewegung
am ganzen Korper. Ich warte. Nichts. Kann
man den Satz iiberhaupt ins Protokoll schrei-
ben: ,,Gregor bewegt einen Fuf3“? Das ist
doch falsch. Oder nicht? Ich streiche durch
und schreibe dariiber: Fulbewegung. Meine
Formenbildungsfrage! Da Tir auf, zwei
Schwestern rein, schlieen einen neuen Tropf
an, Gregor bekomme ‘Happi Happi’. Zack,
Schwestern wieder raus, dabei verwunderter
Blick zu mir. Wieder Ruhe. Ich trinke leise
meinen Kaffee — mache kein Gerdusch. Fuf3-
bewegung. Armbewegung. Fuflbewegung.
Augenbewegung. Na? Ich bin ganz aufmerk-
sam. Zack, Tiir auf. Es soll gewischt werden.

Bin argerlich. Lasse es nicht zu. — ,,Gut, spi-
ter* — Setze mich wieder hin. Ruhe. Zack,
Tir auf: Frau mit Tablett. — , Entschuldi-

gung. Gregor ifit ja sowieso nichts® Tiir zu.
Ruhe. Fullbewegung. Armbewegung. FuB3be-
wegung. Kopfbewegung. Meine Stunde ist
herum.

Ich verlasse die Station, verabrede einen Ter-
min fiir den nédchsten Vormittag. Fiir den Rest
des Tages geht mir der Fall Gregor nicht aus
dem Kopf. Bin entmutigt. Troste mich aber:
Du mufit von deinem Gegenstand her weiter-
machen. Gehe davon aus, daB es eine For-
menbildung ist, die du zunichst nicht ‘ver-
stehst’! Vielleicht ist sie doch verstehbar. Ich
denke an SALBERs Auffassung iiber die Phan-
tastik seelischer Werke, denke an DILTHEYs
beschreibende und zergliedernde Psychologie
(1) und an seine Forderung, jedwede kiinstle- -
rische Vergegenwdrtigung sei notwendig, den-
ke an die eigenen Beschreibungsseminare.

Abends lese ich von LEM ,,Der futurologische
Kongre3“ (2). LEM beschreibt eine phantasti-
sche Welt — Menschen bestehen fast nur
noch aus rostigen Ersatzteilen, notdiirftig
durch Drihte zusammengehalten in einer ver-
lotterten dufleren Realitdt — kein Auto funk-
tioniert mehr — aber die Leute fahren Auto,
indem sie brummend mit Lenkbewegungen
durch die StraBlen laufen, nein: hinken -und
humpeln, und dabei durch Psychopharmaka
gestiitzt einen schwelgenden Luxus erleben.
Mir wird wieder fast schlecht. Wie sieht der
Erlebenszusammenhang fiir Gregor aus, als
er irgendwann nach dem Unfall wieder zu

. ‘BewuB3tsein” kommt?

In der Morphologie (4) heifit es zur Einii-
bung: ,,Das Konzept einer umfassenden Einii-
bung lauft der Subjekt-Objekt-Scheidung zu-
wider. Durch eine Verlagerung des Seelischen
nach Innen und seiner ‘Projektion’ nach au-
Ben kann man den Phinomenen nicht gerecht
werden. Man muf} das Seelische zunichst ein-
mal anders sehen lernen, als es iiblicherweise
der Fall ist. Erst dann gelingt es, in die Eigen-
welt des Seelischen einzudringen. Die Dinge,
die Anderen, ihr Blick, die ‘“Welt’, sie sind als
Glieder unseres Seelenlebens titig. Sie geben
dem seelischen Geschehen einen eigentiimli-
chen Charakter und lassen sich nur zusam-
men mit der Formenbildung im ganzen verste-
hen

Wie sieht die seelische Welt von Gregor aus,
als er. wieder zu ‘Bewuftsein’ kommt? Welche
Bilder bestimmen dann die Logik seines Wir-
kungsraumes (5)?

Keiner weil} das — aber: Vorher lebte er in ei-
ner bauerlichen Welt, da wurden gerade Knol-
len gefahren (= Zuckerriiben). Da sind
Schweine, ein Innenhof, eine verlockende
Strafle, auf der es interessant ist. Vater fahrt
mit dem Trecker einen Anhidnger Knollen in
den Hof. Gregor soll aufpassen, nicht mit sei-
nem Dreirad dazwischenkommen. Und jetzt,
als er zu ‘Bewufitsein’ kommt? Nichts von



dem — phantastisch anders. Ich bin jetzt Gre-
gor. Liege auf dem Riicken. Versuche den
Arm zu heben. Nichts. Mich hilt was fest.

Angebunden. Schaue nach oben — seltsames™
Summen. Weille Gitterstibe — alles so weil3,

keine richtigen Konturen, bewege mich — das
tut so weh. Nochmal. Das tut fiirchterlich
weh. Seltsame Schlangen kommen aus mei-
nem Korper, sind mit was verbunden. Seltsa-
me Apparate — dann: Wesen, grof3 und ver-
mummt, Gespenster, gleiten lautlos da rum,
da beugt sich sowas iiber mich und immer
wieder beugen die sich iiber mich, tun mir
was, ziehen an den Schlangen, die mich innen
beiBen. Dann stechen sie mich. Wenn sich
schon so ein Gespenst iiber mich beugt, weif3
ich schon, jetzt tut’s gleich weh. Laft das sein,
wo sind die anderen, was soll ich hier . . .

Es ist eine schreckliche Welt. Gut, daf3 ich mir
das nur ausdenke. Das hilt keiner aus. Ich
wiirde mich so weit verkriechen, ich kdme un-
ter den flachsten Schrank . . . wenn so was
iiberhaupt da ist. Wenn Gregor eine solche
oder dhnliche Welt erlebt hat — das ist eine
totale Verwandlung zu seiner Knollenwelt. Ei-
ne phantastisch andere, schreckliche Welt, da
ist LEM harmlos dagegen. Die von Gregor ist
sinnlich und brutal. Da wird man von oben
gestochen. Und immer wieder. Und dann
auch mal so angenehmes Reden der Gespen-
ster von oben, und dann stechen sie doch!

Wenn ich mir das so ausdenke, dann habe ich
schon immer ‘“Anverwandlungszusammen-
hiange — aber wie ist das fiir Gregor? Keiner

weifl das. Fiir Erwachsene ist es schon ein

Schock, so etwas zu erleben. Das weif3 ich aus
Beschreibungen. SANDFORT (6) arbeitet an ei-
ner Diplomarbeit: Seelische Verarbeitungs-
probleme bei plotzlich einsetzenden erhebli-
chen korperlichen Behinderungen. Da wacht
man auch irgendwann auf — von einem Mo-
ment zum anderen ist man querschnittsge-
lahmt. Vom Unfall weifl man nichts, retrogra-
de Amnesie. Die hat Gregor sicher auch — es
existiert im Erleben kein Unfall. Deswegen ist
es ein phantastischer Ubergang — ein Ruck,
ohne etwas dazwischen. Wie im Film, wenn
plotzlich die Rollen vertauscht sind, aber wir
wissen, daB} wir im Film sind. Gregor kennt
gar keinen Film.

Am nichsten Morgen in der Klinik bitte ich
die Stationsschwester, sich dafiir einzusetzen,
daf3 ich bei Gregor nicht gestort werde. Ich

will herausfinden, was sich tut, wenn es iiber -

_lange Zeit hinweg ganz ruhig ist. Setze mich
wie gestern, aber so, daf} ich seitwirts die Au-
gen von Gregor beobachten kann.

Ruhe. Gregor liegt wie sonst. Murmelnde Ge-
schéftigkeit draulen. Bekomme keinen Kaf-
fee. Gott sei Dank. Ruhe. Nichts. Fuflbewe-
gung. Armbewegung. FuBBbewegung. Lange
Zeit Ruhe. FuBBbewegung. Sitze jetzt 15 Minu-
ten. Da: die Augen. Sie sehen einmal im Kreis.
Pause. Fuflbewegung. Armbewegung. Die
Augen: nochmal im Kreis. Und nochmal. Die
Augen auf mich. Bleiben einen kurzen Mo-

ment aut mich gerichtet. Dann schnurstracks
wieder in die alte Position zuriick. Ich bin tief
erschreckt — habe das Gefiihl: Er hat dich an-
geschen und weif, dafl du da bist. Jetzt keine
Bewegungen mehr. Die Augen weiter in der al-
ten Richtung. Nichts mehr. Auch keine FuB-
und Armbewegungen. Immer noch nichts.
Sche einen moglichen Zusammenhang: Auch
gestern horten die Bewegungen immer auf,
wenn jemand reinkam. Ja, das kann sein.
Wenn er eine Welt hat, dann eine schreckliche:
Da muB} man sich in ungeheure Fernen bege-
ben, da mufl man alles hinter sich lassen, da
darf man keinen Korper haben. Denke jetzt
wieder an das Von-oben-Stechen, wie ich mir
es gestern ausgemalt habe. Zu dieser Welt ge-
hort: Kommt jemand heran, dann Schmerz,
— nur weg. Ein KZ (so schlimm dieser Ver-
gleich auch ist) ist dagegen wenig. Da sind
Haltepunkte, da ist ein gemeinsames Schick-
sal. Aber hier ist totales Ausgeliefertséin —
dem kann nur durch totalen Riickzug begeg-
net werden. Durch Totstellen. Tiir auf, Gregor
wird ‘versorgt’. Bin ja auch jetzt eine halbe
Stunde bei ihm. Fiir die Abldufe auf einer chi-
rurgischen Station bin ich sicher ein Hemm-
nis. Gregor wird von einer Schwester hochge-
nommen. Absolut apathisch. Schwester hilt
ihn im Arm, wie man Babys an die Schulter
legt. Der Kopf von Gregor ist wie immer seit:
wirts gedreht, aber (und das sehe ich erst
jetzt) fast iiberdreht, wie iiber den ,,An-
schlag* hinaus. Und zwar krampfig. Wie die
Teufel auf den Bildern von Hieronymus
BosCH, — bevor sie vernichtet werden.

Jetzt bin ich entschlossen. Ich kann mich ge-
tduscht haben, aber das Risiko muf3 ich einge-
hen. Sage zum Chirurgen, es seien Anzeichen
fir einen ‘erlebnisreaktiven Schock’ da. So
driicke ich es aus. Eine fiirchterliche Bezeich-
nung, aber was soll’s. Das 146t sich gut in die
Formulare -eintragen, ist handlich und er-
weckt Hilfsbereitschaft. Sage dem Chirurgen,
daf ich nicht ganz sicher sein kann, fiihre et-
was zu der Erlebenswelt aus, die fiir ein so
kleines Kind mit der Behandlung bisher ent-
standen sein kann.

Wie kann man Gregor helfen? Er muf} aus sci-
ner LEM-Welt raus, muf} wieder AnschluB an
seine Knollen-Welt bekommen. Vertraute An-
verwandlungsmoglichkeiten aufgreifen.

Moglichst viel aus der Knollen-Welt hierher.
Moglichst sinnlich, moglichst glaubhaf.

Hauptbezugsperson: die 21jihrige Schwester.
Weil} ich vom Pfarrer. Wo ist die?

Ist der Chirurg damit einverstanden, daf so
einiges umgemodelt wird? Ist er. Gregors
Schwester muf} her. Muf} hier einziehen. In
das Bett von Gregor. Zwischen die Schlduche.
Der Chirurg hingt sich ans Telefon. Ich fahre
zu den Eltern. Eltern sind nicht abkémmlich,
Knollenernte. Die Schwester, Karin, ist auf
der Bank im Nachbarort beschiftigt. Erfahre
einiges iiber Gregors Knollen-Welt. GrofBte
Lust von Gregor war, hin und wieder bei sei-
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ner Schwester im Bett zu schlafen. Sie hat ihm
oft lange Mérchen vorgelesen.

Zuriick inbder Klinik erfahre ich, daf3 der Chi- .

rurg den Pfarrer mobilisiert hat. Der will sich
einsetzen. Ich telefoniere mit dem Pfarrer.
Mache ihm klar, wieso das so wichtig ist, daf3
Karin kommt. )

Der Pfarrer erreicht, daB3 Karin in der Bank
bezahlten Urlaub bekommt. Ich unterhalte
mich mit Karin: Es kommt darauf an, daf}
Gregor das Gefiihl stindiger Nihe hat. Sie
soll dauernd mit ihm reden, was ist egal. Ihn
moglichst viel einfach festhalten. Er soll sie
spiiren. Karin ist motiviert. Sie zieht noch am
gleichen Tag in das Zimmer von Gregor. Legt
sich zu ihm.

Weiter: Keine Weifikittel mehr zu Gregor. Kit-
tel vorher auszichen. Karin muB3 bei allem da-
beibleiben. Alles vermeiden, was ihm wehtun
kann. Keine Hodenoperation!

Der Chirurg unterstiitzt es groBartig.
Rooming-in war bisher in der Klinik nicht
moglich. Befremdliche Reaktion des Pllege-
personals.

Der Fall Gregor — e¢in Reinfall fir den Psy-
chologen? Das sind meine Angste. Ich kann
mich verdammt lacherlich machen, wenn sich

- jetzt nichts tut. Aber der Fall Gregor ist auch

ein Reinfall fiir den Chirurgen — wenn sich
nichts mehr tut. Dann sind wir eben beide
reingefallen.

Auch am nichsten Tag bin ich in der Klinik,
meine Hauptarbeit ist, Karin zu stiitzen, die
iiber das Elend ihres Gregors in depressive
Verstimmungen gerit. Sie sieht keine Verdn-
derungen. Ich sage, man konne das auch nicht
in wenigen Stunden erwarten. Sie hat den klei-
nen Gregor sehr gern.

Meine Wochentermine geraten durcheinan-
der. Das kostet alles sehr viel Zeit. Meine Ar-
beitswelt ist flir so etwas nicht ausgelegt. Aber
¢s soll jetzt nicht an mir scheitern. Ich will es
jetzt wissen. '

Und da, nach zwei Tagen, ich sitze ruhig im
Hintergrund des Zimmers. Karin spricht zu
Gregor. Sitzt auf seinem Bett (das Kinderbett
mit den Gittern wurde sofort gegen ein nor-
males ausgetauscht, damit sich Karin neben
Gregor legen kann). Gregor dreht den Kopf
zu Karin, die links seitwirts neben ihm sitzt,
und guckt Karin ruhig an. Er hort zu, was Ka-
rin ihm erzahlt. Karin merkt nicht, was das
bedeutet. Mir stehen Trianen in den Augen. Es
ist doch eine Formenbildung! So ist es richtig.
So miissen wir weitermachen. Ich spreche
jetzt aus dem Hintergrund, Karin wendet sich
mir zu, Gregor ‘versackt’ wieder (in seine
LEM-Welt?). Das macht jetzt nichts. Mache
Karin darauf aufmerksam, was sich gerade er-
eignet hat und auch, daf} wir uns ruhig unter-
halten konnen, wenn Gregor nur das Gefiihl
hat, sie sei bei ihm. M6glichst viel Stimme von

ihr und moglichst viel Berithrung von ihr.
Moglichst wenig fremde Berithrung. Karin
macht das groBartig. Viel besser, als wenn ich
hier eine Mutter hitte, die ein bedauerndes
Gedudei anstimmen wiirde.

Einige Stunden spiiter, ich bin wieder bei Gre-
gor und Karin, dreht Gregor wieder den Kopf
zu Karin. Karin greift das auf und beriihrt sei-
ne Nase mit ihrer Nase (trotz des Schlauches).
Da verziehen sich Gregors Mundwinkel, es
deutet sich ein Lachen an, Ganz verhalten, es
wirkt vornchm. Wie ein Adliger, der weiten
Abstand von solchen ‘Regungen’ hat. Auch
etwas gonnerhaft. Und Gregor dreht den
Kopf nicht weg, als sich Karin mit mir dar-
tiber unterhilt.

Hans kommt zu Besuch, ein sechzehnjihriger
Junge aus der Nachbarschaft, den Gregor gut
kennt, hinter dem Gregor oft hergelaufen ist,
weil der ihn immer so schon rumschwenken
konnte. Und immer mit ihm von Mann zu
Mann sprach. Das wuBte ich von Karin, der
Pfarrer hat den Besuch arrangiert. Hans hat
sich frei genommen. Er ist im ersten Lehrjahr.
Hat eine Rassel mitgebracht, und Karin sagt:
»Ouck doch eens, wor da is, de Hans. De
Hans. De hiit een Rassel fiir Dich® Hans steht
vor dem Bett, halt die Rassel hoch. Gregor
dreht den Kopf und guckt auf die Rassel. Hans
sagt: ,Mann, wat maahst du dann fiir Sache
hee. Du bis aber fiirnehm hee. Du seechst mer
nit de Dag“ — Gregor dreht den Kopf zu
Hans. Langsam, wie sichernd. ,,Eihhh, du, du
bis doch minge Fuzzemann . . . Maahst du
mich net mehr ligge . . . Fuzzemann?*

Bei ,,Fuzzemann* bewegt Hans seinen Kopf
betont auf Gregor zu und spricht die ‘Z*Laute
deutlich zischend aus. Fuzzemann ist Gregors
Kosename, er wird nur von Hans verwendet.
Da lacht Gregor ihn an, so etwas stoBartig,
ganz kurz. Karin freudig und gedehnt: , Jo,
du kannst jo laachen mit uss!!“

Wir lachen alle. Ich finde es groBartig, wie
sich Hans auf die Situation eingelassen hat.
Ich bitte ihn, dem Gregor einfach was zu er-
zihlen, was sich auf dem Hof ereignet. Hans
erzihlt von der Knollenernte. Wir alle haben
den Eindruck, dafl Gregor interessiert zuhort.
Die Anhinger sind wieder so voll, die Knollen
fallen seitwarts herunter, gute Ernte. Der Va-
ter ist stolz usw. ~

Und jetzt geht es vorwirts. Am niichsten Tag
kann die kiinstliche Ernahrung eingestellt
werden. Die Schlduche kommen weg. Gregor
1aBt sich von Karin mit dem Teeloffel Brei ge-
ben. Am nichsten Tag nimmt Gregor Karin
ein Platzchen aus der Hand, das sie ihm hin-
hilt. Er steckt es selbst in den Mund.

Und jetzt ldufl es wie von selbst. Ich komme
am nachsten Morgen ins Zimmer, da sitzt

~ Gregor auf einem Kinderstuhl am Kinder-

tisch, noch wackelig, Karin stiitzt ihn seit-
wiirts, und Gregor ifit. Nimmt sich kleinge-
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schnittenes Brot vom leller, schiebt es sich in
den Mund und kaut. LaBt sich durch mein
Eintreten nicht vom ‘Speisen’ abhalten. Wie

er so iBt, hat es wieder etwas Vornehmes, Di-

stanziertes an sich. Lacht mich auch an, als
ich mir Mihe gebe und Quatsch mache. Karin
nennt es ,Quatsch-Machen. ,,Macht der
Rolf wieder Quatsch? — Gregor lacht noch-
mal. Nach dem Essen legt Karin ihn in Bauch-
lage auf das Bett, spielt mit ihm. Er lacht Ka-
rin jedesmal an, wenn sie sich ihm zuwendet.

Zwei Tage spiter spielen wir zu dritt auf einer
Decke auf dem FuBlboden. Habe einen
Trecker mit Anhinger mitgebracht, spiele mit
ihm ‘Knollen-Wegfahren’. Zur Fabrik. Da
miissen sie ausgeladen werden. Ich lade auf.
Klotze. Gregor soll den Trecker mit dem An-
hinger-schieben. Er zogert. Karin sagt: ,,Jo
die miissen doch hin zur Fabrik!* — da
schiebt er das Gefahrt. Und so geht es hinund
her, ich lade auf, er fahrt zur Fabrik, und Ka-
rin ladt ab. Da sagt Karin: ,,Aber der Trecker
sagt ja nichts, der macht doch Brumm:* Gre-
gor macht ,,Brumm* Pause. Dann wieder
,Brumm . . brumm . . brumm®. Gregor fahrt
brummend zur Fabrik. Karin und ich sehen
uns an. Es sind die ersten Gerdusche, die Gre-
gor mit seiner Stimme macht.

Am nichsten Tag, als ich das Zimmer betrete:
Da ist etwas passiert. Gregor liegt in seinem
Bett in der Haltung wie immer. Kopf stramm
nach rechts. Augen in die Ferne. Karin aufge-
16st. Weint. Was ist geschehen? Es seien plotz-
lich zwei Schwestern reingekommen, die sie
noch nicht gesehen habe. In Weif}. Die wollten
Gregor waschen, was sie doch bis jetzt immer
getan habe. Ihr Einspruch habe nichts ge-
nutzt. Gregor habe sich auch gewehrt und
auch geschrien. Zwangswaschen. Die Schwe-
stern wuften nichts vom Arrangement, ka-
men gerade aus dem Urlaub.

Ein Rickfall. Und: eine ungewollte Bestati-
gung iiber die Realitit von Gregors LEM-Welt.
Und: Dieses apathische Liegen ist eine sinn-
volle, produktive seelische Formenbildung, ist
eine aktive Antwort auf seine Situation.

Ich troste Karin. Spreche ihr Mut zu. ,,Das ist
auch schnell wieder weg: Und das stimmt
auch. Nachmittags ist es schon wieder weg.

Solche Pannen lassen sich wohl nicht vermei-
den, der Chirurg und ich sind uns aber einig,
dafl Gregor so bald wie moglich nach Hause
entlassen werden mufl. Zumal sich in den
nichsten Tagen herausstellt, dal die Bela-
stung fiir Karin recht hoch'ist, da ihr Freund
wenig Verstandnis fiir die Situation aufbrin-
gen kann.

Ein weiterer Riickfall tritt ein, als Karin dic
Klinik fiir einige Stunden verldBt, um sich mit
ihrem Freund zu treffen. Der Freund wollte
nicht in die Klinik kommen. Gregor beginnt
zum ersten ‘Mal zu weinen, als Karin wieder
zuriickkommt. Er weint in seiner Seitenlage,
Karin nimmt ihn hoch, trostet thn, schluch-
zend klammert er sich an Karin.

Nach sechs Tagen beginnt Gregor, die ersten
Worte <u sprechen. Darauf haben alle gewar-
tet. Vor allem ist es bis zu diesem Punkt un-
klar, ob sich nicht doch noch Defekte zeigen.
Diese Angst ist ab jetzt unbegriindet.

Nach weiteren scchs Tagen kann Gregor aus
der Klinik entlassen werden. Karin wird weite-
re sechs Wochen Urlaub in der Bank bekom-
men und sich um Gregor kiimmern. Die wei-
tere medizinische Versorgung kann ambulant
durchgefiihrt werden. Eine weitere psychothe-
rapeutische Behandlung wird als notwendig
angeschen, zumal auch die Fixierung auf Ka-
rin bearbeitet werden muf.

Sowohl dem Chirurgen als auch mir ist deut-
lich geworden, dal3 es ohne eine psychische
Gegenstandsbildung bei der klinischen Be-
handlung solcher Fille nicht geht. Aber sie
kann wiederum nicht die medizinische Ge-
genstandsbildung ersetzen. Dann 'wiirde Gre-
gor nicht mehr leben. Andererseits kann der
Lirfolg der medizinischen Leistung durch die
Negierung der seelischen Zusammenhinge
wicder zerstort werden. Wir sind uns einig,
dal} es sicher viele Gregors in den Kliniken
gibt.

Aber in den Kliniken ist meist keine Organisa-
tion fiir eine psychologische Behandlung und
Supervision vorhanden. Meine Zuarbeit ist
nur der besonderen Aufgeschlosscnheit des
Chirurgen zu verdanken. Etats gibt és fiir sol-
che psychologische Arbeit nicht, da die Kran-
kenh&user dies nicht mit den Kassen abrech-
nen konnen.
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‘Fallbericht 2

M. Schulze-SéZlde

Ein antiautoritiarer Erziechungsversuch

Grifin Kithe wiinschte, ihre erlernte Kinderpflege praktisch
anzuwenden. So wurde beschlossen, aus dem Waisenhaus Itze-
hoe ein Kind auf den Hof zu holen und es in der damaligen
Hungerzeit an der einfachen, aber guten Landernihrung teilha-
ben zu lassen.

Es war fiir Peter [der richtige Name des zwei- bis dreijihrigen
Jungen war Rudolf Lange] hochste Zeit, daf§ er aufs Land kam.
In dem bunt ausgemalten Bauernhaus, zwischen Pferden, Kii-
hen und Hithnern, auf den sonnigen Wiesen und Feldern erhol-
te er sich bald.

Die Menschen der Siedlung liefen ihn zuerst fast wild auf-
wachsen. Erst spiter machte der eine oder andere Erziehungs-
versuche an thm, die alle fehlschlugen. Die Minner betrachteten
ihn wie ein wildes, kleines Tier oder glaubten sogar, schon den
spiteren Verbrecher in thm zu erkennen.

Kithe hatte auf ihren eigenen Wunsch die Erziehung Peters
ibernommen, und dieser wiihlte zu ihrem Kummer stindig in
threm Zimmer herum. Sie brauchte nur einen Augenblick den
Riicken zu drehen, dann hatte Peter ein wahres Chaos angerich-
tet unter der in malerische Falten gelegten Aussteuer, oder er
kletterte auf dem Diingerhaufen herum und schleppte einen
Teppich hinter sich her.

Er war ein richtiger Racker, dieser Junge, von ungebindigtem
Trotz und wilder Lebendigkeit. Kithe hatte sich die Kinderer-
ziehung harmloser vorgestellt; diese Aufgabe ging iiber ihre
Krifte, und Peter, der das natiirlich merkte, machte sich ein
Vergniigen daraus, ihr das Leben sauer zu machen, sich heulend
an ihre Rockschofle zu hingen und ihr mit stets neuen Wiin-
schen auf die Nerven zu fallen. :

Am liebsten hitte sie thn wieder abgegeben, aber ihr Ehrgeiz
duldete nicht, so schnell den Zusammenbruch ihrer pidagogi-
schen Kiinste anzumelden, und so lebte sie in stindigem Kriegs-
zustande mit dem Jungen.

Hertwig sah sich diesen Kampf eine Zeitlang belustigt an. Er
harte, wie wir anderen iibrigens auch, seinen Spafl an dem Ben-
gel und nahm immer seine Partei. »Er ist ein Wikinger, ein
Rebell, er kann noch mal gut werden. «

Als die Geschichte aber gar zu bunt wurde, schlug er vor,
man solle den Jungen anbinden. Kithe griff diesen Vorschlag
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begierig auf, und so bekam denn Peter einen Giirtel umge-
schnallt und wurde an einer langen Pferdeleine an eine der Lin-
den gebunden, die vor dem Hause standen. Er bekam ein paar
Spielsachen vorgelegt und sollte nun, von der Sonne beschie-
nen, im Sande spielen. Diese Lésung war eigentlich gar nicht so
dumm, aber Peter hatte keine Lust, den Kettenhund zu spielen.
Er schrie Zeter und Mordio und strampelte mit den Beinen wie
ein Besessener. Doch merkte er bald, daf} diesmal nichts zu
machen war, ergab sich in sein Schicksal und fing seelenver-
gniigt an, mit seinem Hammer Steine zu zerklopfen.

In den Frauen aber erwachte das Miitterliche. Es wurde nur
oft durch alle moglichen sog. modernen Ideen, die damals wu-
cherten, unterdriickt. So steckte einmal eine fast minnliche
Girtnerin den kleinen Peter, um ihn abzuhirten, abends nackt
in eine Kiste mit Heu. Auf sein jimmerliches Geschrei eilte
Maria [Reps] herbei und schob ihm ein Kissen unter.

Von da an blieb Peter unter Marias Obhut. Maria war ein
noch vertraumtes, junges Midchen [. . .] Sie war selbst noch ein
halbes Kind. Das spiirte sicher auch Peter, der sie oft plotzlich
und unvermutet mit Zirtlichkeiten iiberfiel, die wie aus einem
tiefen, mit Steinen verschiitteten Garten aufbliihten.

In dem Dreijihrigen wuchsen eine Leidenschaft und ein inne-
rer Stolz, der manchmal rasend zum Ausbruch kam, wenn er
sich durch Reizen und Necken von Besuchern getroffen fiihlte.
Dann nahm das Kind einen Stein oder was ihm gerade in die
kleinen Hinde geriet, um es dem feindlichen Menschen an den
Kopf zu werfen. Dieser Haflausbruch Peters erschrak viele,
aber Maria muflte sich immer daran freuen, weil sie das Recht
des Kindes fithlte, mit dem die Erwachsenen spielten. Diese
Erwachsenen, die es nicht verstanden, das kleine, sich nach Lie-
be sehnende Herz zu 6ffnen.

Nach einem Jahr ging das Idyll der lindlichen Siedlung zu
Ende [...] Wo aber sollte Rudi Lange bleiben, das Proletarier-
kind, an dessem weiteren Schicksal sich alle schuldig fithlten?

Es zeigte sich, dafl von den vielen Menschen der Siedlung
keiner fir ein kleines Kind zu sorgen vermochte. Dies war das
jammerliche, negative Endergebnis eines kommunistischen
Siedlungsversuches biirgerlicher Kiinstler und Intellektueller.



Fallbericht 3

“E. A. Rauter
Brief an meine Erzieher

Thr erinnert euch an den Bauern, den Pirker, bei dem
ich einige Monate lebte, bevor ich zu euch kam. Der
Pirker machte es sich leichter als ihr. Er hieB mich,
im Stall ein Bindel Stroh hinzuwerfen, bei Ochs,
Kuh, Schwein und Pferd. Die Biuerin gab mir eine
Decke zum Zudecken. Kein Mensch kiimmerte sich
um die weiteren Wege meines Abwassers. Das Le-
ben war fur die Bergbauernfamilie nicht leicht, sie
sparten am Stroh. Ich muBte wochenlang auf dem-
selben Biindel schlafen. das Stroh faulte. Ich schlief
auf einem Misthaufen. Die Tiere hatten es in diesem
Punkt besser, der Knecht ersetzte verschmutzte Streu
durch frische. Die Tiere bekamen allerdings kein
Stroh, -sie lagen auf vorjahrigem Laub und Sdgespa-
nen. :

Der Dung griff meine Haut an, nach einigen Wochen
war ich mit einem Ausschlag bedeckt. Ich erinnere
mich nicht. daB ich mich damals irgendwann gewa-
schen hitte. Meine Heimatgemeinde gestattete, daf3
ich nach Klagenfurt ins Krankenhaus kam; sie hatte
fir den Aufenthalt aufzukommen, sie war mir Zahl-
vater, weil sonst niemand fiir mich zahlte. Das Kran-
kenhaus war eine Verbesserung meiner Lebensquali-
tit. Es war Winter geworden. Ich verlieB um sechs
Uhr morgens den Hof, damit ich um acht in der
Schule war. Im Winter war es dunkel, wenn ich mich
auf den Weg machte, der Weg fithrte eine ldngere
steile Strecke bergab durch den Wald. Da fiirchtete
ich mich. ~

Thr miiBt nicht denken, daB ich mich in jenem acht-
oder neunjihrigen Jungen bedaure. Durch die Leute
auf dem Berghof machte ich die Bekanntschaft mit
. einer wohltuenden Verwilderung. In gewisser Hin-
sicht lebte ich bei ihnen besser als bei euch. Es gab
keine Liebe. aber auch keinen Liebesentzug oder die
Drohung damit. Ich muBte nicht mutig sein, ich
muBte nicht fleiBig sein, ich muBte nicht sauber sein,
ich mufte nicht griiBen, ich brauchte nicht zum Es-
“sen zu kommen. Sie straften mich nicht einmal. Ich
wulite, dal ich ihnen gleichgiiltiz war, aber ich
genofB, daB sie mich in Ruhe lieBen. Wernn ich nicht
in die Schule ging — und das geschah im Sommer
recht oft — trieb ich-die Kithe oder die Pferde auf die
Wiese. Dort blieb ich Stunden allein. Nie werde ich
einen bestimmten Rain vergessen, auf dem ich saB,
nie eine bestimmte Esche in der Ndhe und ihre
schmalen Blatter vom Vorjahr im Gras; nie einen be-

stimmten Apfelbaum, der dunkelrote, kleine, siif3e,
saftige Apfel bekam mit weilem Fleisch, mit brau-
nen, narbigen Rissen. Ich sang und fithrte laute
Selbstgesprache. Ich lag auf dem Riicken und schau-
te in die Wolken, ziemlich genau wie der Hirtenjunge
auf dem berithmten Bild von Hans Thoma. Es gibt
wenige Erinnerungen, die mir so guttun.

Ich hatte Zeit. Das hatte ich bei euch nicht. Im Ver-
gleich zu den Bauern auf dem Berg wart ihr feine
Leute. Immer muBte ich irgend etwas tun. Holz si-
gen, Holz hacken, Hof kehren, ein Schwein festhal-
ten, Laub zusammenrechen, Heu wenden, Kartoffeln
setzen, Kartoffeln lesen, den Stall ausmisten, Feuer
machen, Holz in die Kiiche und zu den Zimmern.
Wasser in Eimern vom Brunnen in die Kiiche tragen,
Heizspine schneiden, Kithe futtern, Heu treten, Kat-
zen fiittern, LKW waschen, LKW-Ladefliche keh- -
ren, Garten umgraben, Unkraut jaten, Tomaten und
Salat gieBen. Hausflur kehren, Griinfutter méihen,
Steine aus dem Acker sammeln, Zigaretten holen ge-
hen im eine halbe Stunde entfernten Gasthaus, But-
ter rithren, Milch mit einer Zentrifuge entrahmen,
helfen beim Kalkloschen, beim Schlachten, beim
Riuchern, beim Mortel anrithren, beim Graben von
Entwisserungsgraben, die Aste frisch gefillter, Bau-
me abhacken, Aste zusammentragen, neben Schule
und Hausaufgaben. Ich hatte manchmal eine solche
Abneigung dagegen, dauernd verwendet zu werden,
daB ich mich versteckte. Ich hoffte, wenn ihr mich
nicht seht, wiirdet ihr mich vergessen. Mich herum-
stehen zu sehen, war euch unertraglich. Solche Vier-
telstunden des Alleinseins waren eine magere Mahl-
zeit. Ich furchtete, meinen Namen zu horen. Ich
hatte eure offizielle Liebe, aber den Nutzen hattet
ihr. Spiter sagtest du, liebe Pflegemutter: ,Ich habe
nie verstanden, daB du so gerne von uns weggegan-
gen bist, als wir dich ins Heim gaben.”

Das ist eine rechte Erwachsenenbegriffsstutzigkeit.
Ich konnte es mir nicht leisten, von euch verstanden
zu werden. Je besser ihr mich verstanden hittet, um
so mehr Priigel hitte ich von euch bezogen.

Quelle: E. A. Rauter: Brief an meine Erzieher. Weismann-Verlag,

Miinchen 1082
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Fallbericht 4

Jiirgen Aldinger

Lernen heiBtErfahren, Erwandern ...

"Lernen" geht etymologisch zuriick auf das goti-
sche "lais", das heiBt: "erfahren", "erwandern”. In
diesem Sinne war die Realisierung einer verriick-
ten Idee, ndamlich zusammen mit zwei Schafen
durch Schwaben zu wandern, sicherlich ein Lern-
projekt besonderer Art. Jiirgen Aldinger berichtet.
Das Interview fiihrte Klaus Seitz.

Nachdem Rainer und ich nun seit einem Jahr Scha-
fe halten, sind wir irgendwann auf die Idee gekom-
men, mit ihnen fiir einige Wochen auf die Schwébi—
sche Alb und ins Oberschwébische zu wandern. Es
soll eine Wanderung werden, wie sie die Handwerks-
burschen friiherer und die Schéfer heutiger Zeit un-
ternahmen und unternehmen. Wir wollen Land und
Leute kennenlernen, Erfahrungen mit den Schafen
sammeln und einfach leben. Wir verzichteten auf
Uhren, Fotoapparate und sonstige Technik, um diese
Zeit bewullter erleben zu kdnnen.

+ Nachdem wir unseren Abmarsch wegen starkem
Regen um einen Tag veschoben haben, sind wir heute
losgezogen. Die Felder dampfen unter den Sonnen-
strahlen, die immer wieder den Nebel durchdringen,
um dann schlieBlich ganz die Oberhand zu gewinnen.
Wir kommen schnell voran und konnen somit die
Bundes- und Landstraflen des unteren Remstales bald
hinter uns lassen. Immer wieder werden wir von Leu-
ten nach unserem Ziel gefragt. Wir sind unterwegs
ins Oberland, in Richtung Saulgau, bekommen sie
zur Antwort. Manche beginnen dann selbst zu erzdh-
len von ihrer Jugend, von Radtouren nach Osterreich,
und wir sehen eine versteckte Freude in ihren
Augen, eine Freude, hervorgerufen durch die
Erinnerung. Ein letzter Blick zuriick ins Tal, iiber
blihende Héinge wird beniitzt, um unserem Alltag
Lebewohl zu sagen. Der frische Friihlingswald, der
uns nun empféngt, spornt an. Leicht und frohlich
geht es ins Neckartal hinab, das durch seine starke
Industrieansammlung nicht sehr einladend wirkt.

+ Am nédchsten Hang machen wir in nachmittégli-
cher Sonne eine Pause, weit wollen wir sowieso nicht
mehr gehen. Gegen Abend erblicken wir in der Ferne
ein passendes Geldnde am Waldrand und steuern da-
rauf zu. Von Jugendlichen werden wir eingeladen
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zu bleiben und da sogar eine Feuerstelle vorhanden
ist, sagen wir nicht nein. Beinahe alle sind sofort
von den Schafen und unserem Vorhaben begeistert,
und als sie horen, daB wir noch Reis kochen wollen,
konnen wir uns vor ‘Brennholzsammlern kaum noch

erwehren. Unser Reis mit Knoblauch und Zwiebeln
wird vorziiglich. Als die Dédmmerung hereinbricht,

bereiten wir unser Nachtlager vor, binden die Schafe
an und versuchen, unter einer rauschenden Birke
einzuschlafen.

+ Die Nacht war warm, aber keiner konnte gut
schlafen, alles ist einfach noch zu ungewohnt, der
Schlafsack zu eng. Das taufrische Gras scheint den
Schafen besser zu behagen als uns, doch mit dem
frischen Wasser einer nahen Quelle, waschen auch
wir uns den Schlaf aus den Augen und friihstiicken
dann gemiitlich. Das Wetter sieht seltsam aus, hellt
sich aber doch auf, so da wir in Kongen bei wér-
mender Morgensonne die erste Rast einlegen konnen.
Die Schafe sind heute sehr miide und auch wir zeigen
uns nicht in bester Verfassung. Deshalb machen wir
viele Pausen und ruhen aus. Unter einem schdnen
Apfelbaum holen wir etwas Schlaf nach, bis wir dann
von einem bevorstehenden Gewitter aufgeschreckt
und zum Weitergehen ermahnt werden. Kurz darauf
fallen die ersten Regentropfen.

+ Als wir gegen Mittag durch Pliezhausen kom-
men, werden wir von einigen Alternativen eines Na-
turkostladens zum Essen eingeladen. Wir binden die
Schafe an einen Laternenpfahl und lassen uns das
Vollwert-Mittagessen schmecken. Wir unterhalten
uns liber biologischen Landbau und ziehen dann dan-
kend weiter.

+ Nachdem wir einige Schwierigkeiten hatten, die
StraBe zu finden, treffen wir Klaus zuhause an. Als
wir ihn um einen Platz zum Schlafen fragen, bietet
er uns sogar noch eine zweite Nacht an, was uns und
besonders den Schafen sehr gut tun wird. Die Schafe
konnen wir in einem kleinen Garten hinter dem Haus
anbinden, selber bereiten wir unsere Schlafsédcke
in einem groBen Abstellraum aus. Zum ersten Mal
haben wir hier flieBendes Wasser und konnen uns
somit ausgiebig waschen. Klaus 1&dt uns fiir den heu-
tigen Abend zu einer Veranstaltung des Arbeitskrei- -
ses 3. Welt nach Reutlingen ein. Nach einem ausge-



dehnten Abendessen trampen wir in die Stadt. Bei
der Veranstaltung geht es um das Nahrungs- und
Suchtmittel Zucker. Nach der Erlduterung des ge-
schichtlichen Hintergrundes des Zuckeranbaus, geht
es um machtpolitische Hintergriinde. Zum Schluf3
sprechen Reutlinger Arzte iiber den gesundheitlichen
Aspekt des Zuckers. AnschlieBend ist Diskussion.
Wir fahren mit dem Bus wieder nach Rommelsbach
zuriick und fallen dort in einen tiefen Schlaf.

+ Der heutige Morgen empféngt uns mit strahlen-
dem Sonnenschein. Wir hiiten die Schafe etwa eine
Stunde am Ortsrand und bereiten dann mit Klaus
das Mittagessen vor. '

+ Auch diese Nacht ist schnell vorbei und wir zie-
hen an der Achalm vorbei Richtung Albtrauf. Das
Wetter hat noch keine Entscheidung getroffen, doch
auf einmal geraten wir zwischen zwei Gewitter,
bleiben jedoch seltsamerweise von beiden verschont.
Obwohl ich in freier Natur Angst vor Gewittern ha-
be, bin ich doch von diesem Naturereignis fasziniert.-
Wir "fahren" dann vom Glemser Stausee liber die
Eninger Weide auf die Albhochflédche. Von hier kon-
nen wir unsere ganze bisherige Wanderung iiberblik-
ken. Das ganze Neckartal von Tibingen bis Stutt-
gart, der Schurwald, alles liegt unter uns. Doch so
faszinierend dieser Blick auch ist, wir miissen wei-
ter. Hier oben hoffen wir nun endlich, die ersehnte
Ruhe zu finden, weg von den Industrieanlagen, weg
vom Verkehrsldrm der letzten Tage. Ich bin gespannt
darauf, die Schwéibische Alb zu erleben, die Land-
schaft, die Dorfer, die Menschen.

Als wir in St. Johann nach einem Quartier fragen,
werden wir jedoch ersteinmal bitter enttduscht. Wir
sollen sehen, daB wir hier sofort weiterkommen, er-
halten wir sehr unfreundlich zur Antwort. Ein Ge-
spriach ist nicht moglich, ich .frage mich warum?
Wir gehen also weiter, bevor an diesem kiihlen Friih-
sommerabend die Nacht hereinbricht. Einen Ort kon-
nen wir heute nicht mehr erreichen, dann missen
wir eben im Wald schlafen. Doch bevor es dazu
kommt, erreicht uns ein Bauer mit seinem Auto und
setzt die Unfreundlichketien fort. Er fordert uns
auf, sofort das Tal zu verlassen. Doch wir denken
nicht daran, denn wir sind inzwischen genauso miide,
wie die Schafe. Als wir zuféllig eine offene Grill-
stelle erreichen, bereiten wir dort unser Nachtlager
vor.

+ Bald erreichen wir das Dorf Gomadingen. Uber-
all riecht es nach Spétzle und Braten mit SoBe und
Salat. Ich frage einen Bauern nach Wasser, und er
ist der erste auf der Alb, der uns hilft. Wir diirfen

in seinem Stall Wasser holen. Auch fiir uns - Sonntag
auf der Alb.

+ Als ich aufwache, trommelt der Regen noch im-
mer auf die Dachplatten. Wir beschlieBen deshalb,
uns nocheinmal umzudrehen und abzuwarten. Nach-
dem es aber nicht besser wird, und wir Hunger be-
kommen, ziehen wir uns schlieBlich an. Anziehen,
das ist der schecklichste Moment eines jeden Tages.

Alles ist kalt und feucht und 188t deshalb die Warme
des Schlafsackes schnell verfliegen. Das Wetter,
das ich noch nie so bewufit und stark erlebt und ver-
splirt habe wie wéhrend der Wanderung, ist heute
sehr schlecht. Zu allem Ungliick verfehlen wir auch
noch den Ort, den wir zum Friihstiick erreichen woll-
ten.

+ Nach dem Friihstiick gehen wir viele Kilometer
durch das Oberstettener Tal, das Tiefental und das
Glastal hinab Richtung Zwiefalten. An der alten
Hayinger Briicke wollen wir rasten, doch immer wie-
der ziehen Regenschauer ilber uns hinweg, so daB
wir sogar zum Essen eine Hiitte suchen miissen.
Doch vorerst ist keine zu finden. Auf dem Weg tref-
fen wir Waldarbeiter, die kranke B&ume umségen
und sofort verbrennen. Sie sind an dem feuchtkalten
Wetter sehr froh, da sie sonst der Borkenkéferplage
nicht Herr werden wiirden. Der Wald ist auf. unserer
bisherigen Strecke liberhaupt in einem ‘katastropha-
len Zustand. Man kann nirgendwo eine &ltere Tanne
entdecken, die vollig gesund ist. Alle zeigen einen

starken Lamettaeffekt, das Herabhéngen von Nadeln

und Asten, Angstriebe am Stamm und erheblichen
Nadelverlust. Die Situation bei den Fichten ist nicht
anders, sogar der Laubwald zeigt bereitgs Schadi-
gungen. Der Wald stirbt. Ich kann mir die Auswir-
kungen noch gar nicht vorstellen. Ist das der Anfang
eines allgemeinen Vegetationssterbens? Kurz vor
Dunkelheit finden wir eine Waldarbeiterhlitte mit
einem wunderbaren Vordach. Damit ist auch fir die-
se Nacht gesorgt. Als wir erwachen, scheint endlich
wieder einmal die Sonne! Friihstlicken in der Sonne
- es gibt derzeit nichts Schoneres. Dann wandern
wir durch einsame Wélder und wunderschéne Land-
schaften nach Siiden. Die Sonnenstrahlen blitzen
durch das Laubdach des Waldes.

+ In Heiligkreuztal spfechen wir einen etwa 25-
Jahrigen an und fragen ihn nach einer Waldhiitte

zum Ubernachten. Er nennt uns eine, bietet uns aber
euch an, bei ihm im Haus zu iibernachten. Es ist

Thomas, Mitglied des Bambhole-Webstiible, einer
alternativen Kooperative. Dieser Weberei ist ein
kleiner Laden angeschlossen, in dem es Wolle, Tee,
Misli und Umweltschutzpapier gibt. Ich bringe die
Schafe in ein Nachbarkollektiv, wo sie iiber die
Nacht bleiben konnen. Dieser Betrieb macht Land-
wirtschaft und Gértnerei. Hier gibt es Ziegen, Scha-
fe, Hiihner, Hasen, Katzen und einen Hund zu sehen.
Dann sind wir zum Essen eingeladen. Thomas hat
auf unseren Wunsch einen sehr guten GrieBbrei mit
Pflaumenkompott gemacht! Als wir uns iiber den
Betrieb unterhalten, erzdéhlt uns Thomas, daB sie
auf drei Webstiihlen Teppiche gewoben haben und
eigentlich finanziell-gut iiber die Runden gekommen
seien, doch das Zusammenleben, die Beziehungen
untereinander wirden nicht mehr klappen. Deshalb
sind sie gerade dabei, alles aufzuldsen...

+ Am néchsten Tag fragen wir eine Bauerin in
Kleintissen nach dem Weg und nach Wasser und be-
kommen von ihr noch Apfel und Radieschen
geschenkt. Vielen Dank! Wir steuern auf der. Blinder-
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see, einen kleinen Moorsee zu, verfehlen ihn jedoch
unerklédrlicherweise, so daB es einiger Kilometer
Umweg bedarf, um die dortige Hiitte zu erreichen.
Der Umweg aber hat sich dann gelohnt, der See liegt
sehr einsam und ruhig. Schwarz war der See - und
kein Mensch in der N&h ... Die Sonne macht uns
warm, ein unbeschreibliches Gefiihl.

+ Wieder auf den Feldern kommen wir an einer
Stelle vorbei, an der ein Holzkreuz aufgerichtet
wird. Es ist iiberhaupt auffallend, wie viele Weg-
kreuze mit Aufschriften wie "Gott segne diese Flu-
ren", oder "Unser tédgliches Brot gib uns heute" an
den kargen Feldern der Alb und des Oberlandes ste-
hen. Direkt daneben sieht man die Bauern den Wei-
zen mit Herbiziden spritzen. Vertrauen in Gott und
die chemische Industrie. Die Felder hier oben sind
mit Steinen iibersdt, der Boden gibt nicht viel her.
Eine Frau kniet auf einem Acker und liest Steine
weg, dariiber hinweg donnert ein viel zu tief fliegen-
der Diisenjédger. Léndliche Idylle?

+ In diesem Dorf fdll. mir wieder etwas auf, was

uns schon von zuhause begleitet: die vielen Eternit-
verkleidete H&user, die vielen Aluminiumtiiren aus
dem Katalog. Es ist einfach schrecklich, eine Belei-

digung fiir die Augen: die Uniformierung der ehemals
schonen schwébischen Dorfer. Warum?

+ Der Morgen ist trocken und wir verabschieden
uns von Familie F., um nach Siissen und von dort
nach GeiBlingen zur Hauptversammlung des Schwéa-
bischen Albvereins zu ziehen. Dort planen wir ge-
meinsam mit Freunden aus der Albvereinsjugend
eine Aktion vor der Versammlungshalle.” Mit Sarg,
vielen Transparenten und zwei toten Bdumen stellen
wir uns vor den Eingang und bringen damit das Pré&-
sidium und viele Albvereinsmitgleider in Rage, aber
ebensoviele stimmen uns zu und unterstiitzen uns.
Und dann kommt Lothar Sp&th, der Ministerprési-
dent personlich. Er spricht vor der Versammlung
und wir diirfen sogar mit unseren Transparenten hin-
ein, um unseren Forderungen Nachdruck zu verlei-
hen. Nach der Versammlung gehen wir alle, ganz
in schwarz, als Leichenzug mit Sarg in dem ein toter
Baum liegt, im Festzug mit und sorgen fir groBe
Aufregung. In der FuBgéngerzone inszenieren wir
ein Begridbnis des deutschen Waldes mit Lied und

Rede, miissen aber feststellen, daB alles im Trubel

untergeht.

+ In Schwébisch Gmiind gehen wir durch die FuB-

- lIhr seid nun seit drei Tagen mit Euren Schafen un-
terwegs. Habt Ihr dabei bereits etwas erlebt, was
Eure eigentiimliche Wanderung von anderen Formen,
den Urlaub zu verbringen, unterscheidet?

Jiirgen: Es hat uns vor allem gewundert, daB wir
stédndig in Kontakt mit #lteren Menschen kommen.
Normalerweise ergibt sich ja kaum einmal ein Ge-
spridch zwischen Alten und uns Jungen, Bérten,
Langhaarigen auf der StraBe. Doch dadurch, daB wir
die Schafe dabei haben, sprechen uns ganz besonders
viele #ltere Leute an. Man sieht ihre Erinnerungen
in den Augen aufblitzen, wenn sie davon erzihlen,
daB auch sie in ihrer Jugend durch ihre Heimat ge-
wandert sind.

Rainer: Damals hatten die Leute einfach einen ande-
ren Bezug zum Reisen; das war kein Hindurchrau-
schen durch die Landschaft, um endlich irgendwo
hinzukommen. Das war ein langsames Reisen. Auch
fiir uns wird die Zeit, die wir bendtigen, um irgend-
wo anzukommen, unwichtig. Wir miissen uns nach
unseren Schafen richten, wenn sie fressen wollen
oder miide werden, miissen wir eben warten und Rast
machen.

- Wie kommt ihr liberhaupt auf diese verriickte Idee,
Euren vierwochigen Jahresurlaub auf diese unge-
wohnliche und miihsame Weise zu verbringen?

Rainer: Wir wollen vor allem einmal unsere Heimat
kennenlernen, weil wir diese Heimat bewahren wol-
len. Und wir haben die Schafe dabei, weil wir die
Menschen an etwas erinnern wollen, was gar nicht
mehr fiir moglich gehalten wird. Die Jugendlichen
lachen natiirlich nur, wenn sie uns sehen.

Jiirgen: Fiir uns ist es auch wichtig, bei dieser Gele-
genheit die Schafe besser kennenzulernen, z.B. ihre
FreBgewohnheiten. Wir haben schon viele Biicher.

GESPRACH MIT JURGEN ALDINGER UND RAINER ILG

iiber Schafhaltung gelesen, aber das kann natiirlich
die Erfahrung, die man selbst macht, nicht ersetzen.
- Wie kommen ein Informationselektroniker und ein
Schreiner dazu, sich Schafe zu halten?

Rainer: Wir planen fiir die Zukunft ein gréBeres Sko-
logisches Projekt mit Tieren und haben auch vor,
eine groBere Schafherde zu halten. Um die dafiir
notigen Erfahrungen zu sammeln, miissen wir eben
einmal klein, mit diesen beiden Schafen, anfangen.
Und dazu dient uns auch diese Wanderung. Das Wis-
sen dariiber, wie man mit diesen Tieren umgeht,
geht ja immer mehr verloren. Wir denken, daBl unse-
re Gesellschaft zu einer einfacheren Lebensform
zuriickfinden muB, um zu iiberleben. Und wir wollen
uns und anderen beweisen, daB das auch geht. Gera- -
de in meinem Beruf als Informationselektroniker
bin ich mit den Gefahren des technologischen Fort-
schritts ganz besonders konfrontiert. Ich werde wohl
auch in den néchsten Monaten meinen Beruf aufge-
ben, und mich mehr in Richtung Landwirtschaft
orientieren.

Jiirgen: Auch ich arbeite zur Zeit fiir den Computer
und muf Datenzusammenstellungen dafiir machen.
In unserem Betrieb ist dadurch die Aufteilung von
Denkern und Schaffern immer schlimmer geworden.
Friiher hatte man noch gemeinsam besprochen, wel-
che Materialien man fiir welches Projekt bendtigt;
heute bekommt jeder seine Materialliste vom Com-
puter ausgespuckt. Unsere Wanderschaft mit den
Schafen erméglicht uns gerade wieder eine vernetz-
te, ganzheitliche Erfahrung. Wir miissen fiir uns Ver-
antwortung tragen und fiir die Schafe mitdenken.
Die Kinder bekommen riesige Kulleraugen, wenn
sie uns sehen. Es ist herrlich zu sehen, wie sich ein
Kind freut, wenn wir kommen und es die Schafe an-
fassen darf. Ich wei nicht, ob das Spielen am Com-
puter solche Erfahrungen vermitteln kann.
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gingerzone Richtung Mutlangen. Natiirlich erregen
wir auch hier Aufsehen, zwei Schiifer, zwei Schafe,
verriickt! Am Ortsausgang treffen wir Wolfgang,
der mit uns hochwandert und uns bereits vorab iiber
die derzeitige Situation des Widerstandes informiert.
Wir schauen zuerst in die Pressehiitte rein und hel-
fen dann beim Biihnenaufbau fiir die Pfingstkundge-
bung. AnschlieBend gehen wir noch zur Dauerprisenz
an das Tor am US-Airfield vor und unterhalten uns
mit Richard iiber das Verhalten von Polizisten, GIs
und Demonstranten. Die Polizisten, die hier in 12-
Stunden-Schichten Dienst tun, gehen oftmals provo-
~ zierend und manchmal sogar brutal zu Werke, wenn

es darum geht, Demonstranten wegzuschaffen.
Abends in einer tiirkischen Kneipe 1duft gerade ein
Kriegsfilm zum 40. Jahrestag der Invasion der -Al-
lierten. Der Film beriihrt mich auf eigenartige Wei-
se, denn er zeigt den Beginn des Einmarsches der
US-Truppen, gegen deren neueste Atomraketen wir
gerade demonstrieren, der Pershin II, eine der Wahn-
sinnswaffen. Ich habe Angst.

+ Als wir am né&chsten Tag einige Stunden, bei
starkem Regen mit unseren Schafen am sogenannten
"Suicide Gate", dem .Selbstmordtor, stehen, wird
mir die hoffnungslose und psychisch stark belastende

Situation erst so richtig bewuBt. Susanne, die bereits |

seit November hier am Tor steht und nachts oft hier
schldft, bestdtigt mit ihren Erzdhlungen meine
Beobachtungen. Sie geht hier wirklich kaputt, und
kommt nicht mehr davon los. Soll ich sie bewundern
oder bedauern? Blockierer, die zur Feststellung der
Personalien festgenommen werden, bekommen vom
Amtsgerichtg Gmiind Strafbefehle zugestellt und
werden mit bereits vor den Verhandlungen festste-

henden Urteilen zu Geld- oder Geféngnisstrafen vér—
urteilt. Was ist Recht?

Als ich am Tor stehe, verldBt ein US-Transporter
das Geldnde. Auf der Ladefldche sitzen Soldaten.
Als sie an mir vorbei fahren, zielt einer -auf mich,

1ddt sein Gewehr leer durch und driickt ab. Eine

groBe Traurigkeit iiberkommt mich.

+. Als wir nach Steinreinach hinunter kommen,
steht ein Kirschbaum am Weg, der bereits rote Kir-
schen trégt, und wir konnen es nicht lassen, es den
Vogeln gleichzutun und einige unerlaubt zu essen.
Und dann zuriick in Beinstein. Zuriick in der Heimat.
Es tut gut, wieder nach wochenlanger Reise in der
vertrauten Umgebung zu sein, und ich merke, wie
sehr ich doch an diesem Ort hénge, obwohl er lidngst
nicht mehr schén ist. Durch Ortskernsanierung und
StraBenbau hat er schon lange sein Gesicht verloren.
Aber hier bin ich aufgewachsen, hier habe ich als
Kind gespielt, hier bin ich daheim. Doch nicht nur
Beinstein hat sich geé&ndert, {iberall wo wir waren,
zeigen sich Veridnderungen. Verdnderungen sind oft
auch gut, aber wenn sie zu schnell gehen, verkraftet
das unsere Umwelt - und wir selbst - nicht mehr.
Die Wilder sterben, in Fliissen und  Bdchen tanzen
Schaumkronen zu Tal. Tiere werden durch Flurberei-
nigungen zum Tode verurteilt... Ausverkauf der Hei-
mat. : ;

Wir waren jetzt dreieinhalb Wochen unterwegs.
Dreieinhalb Wochen meines Lebens. Mancher wird
vielleicht jetzt sagen: Da hast du deine Zeit ja schén
vergeudet! Aber Zeit kann man nicht vergeuden,
Zeit kann man nur leben, jeden Tag aufs Neue. @

.
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Alfred K. Treml

Projektunterricht und Entwicklungspddagogik

Die Projektidee scheint eine der wenigen pidago-
gischen Reformideen aus den sechziger und sieb-
ziger Jahren zu sein, die unsere Zeit der Gegenre-
form iiberlebt hat und - in Form von Projektwo-
chen, Projekttagen, Projektunterricht, Gesamtun-
terricht - breiten Eingang auch in die Normalschu-
len gefunden hat. Wie ist dies zu bewerten? Und
welche Chancen bietet diese Reforminsel inmitten
des Schulalltags fiir die Entwicklungspédagogik?

Ich will diesen Fragen nachgehen, indem ich
in einem ersten Schritt den historischen Kontext
rekonstruiere, innerhalb dem der Projektgedanke
entwickelt und entfaltet wurde. Dieser historische
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Riickblick ist kein Selbstzweck, sondern dient der
distanzierten Einordnung des Phdnomens in einen
groBeren - zeitlichen und sachlichen - Sinnzusam-
~menhang. Erst auf dem Hintergrund eines groBe-
ren Zusammenhangs gewinnen wir ja jene Ver-
gleichskriterien, die einer Bewertung zugrundelie-
gen kénnen. In einem zweiten Schritt sollen einige
Probleme des Projektunterrichts systematisch
dargestellt und interpretiert werden, Probleme,
die inzwischen durch theoretisches Nach-Denken
oder praktische Erfahrungen sichtbar geworden
sind. SchlieBlich sollen in einem dritten und letz-
ten Schritt einige aktuelle und weiterfiihrende
Gesichtspunkte angesprochen werden, die den Pro-



jektunterricht in den Kontext von Entwicklungs-
pddagogik stellen.

1. DER HISTORISCHE ENTSTEHUNGSZUSAM-
MENHANG DER PROJEKTIDEE

Die Projektidee wurde nicht von einem einzelnen
Menschen erfunden, sondern ist das Produkt einer
Zeit, einer Aufbruchzeit, die dieses Jahrhundert
in vieler Hinsicht prdgte - gemeint ist die Zeit
von 1890 bis etwa 1933. Uns interessiert an die-
sem Zeitraum weniger das, was wir dariiber in
den Geschichtsbiichern nachlesen kénnen, als viel-
mehr die vielen sozialen und reformerischen Be-
wegungen, die damals ins Leben gerufen wurden
(vgl. zur Geschichte dieser Bewegungen FREY
1982).

Sieht man von einigen theoretischen Vorldufern
(wie Rousseau, Pestalozzi, Tolstoi) ab, die es na-
tirlich - wie immer - auch hier gibt, dann sind
Elemente der Projektmethode eindeutig in der
Zeit der sog. "piddagogischen Bewegung" (ca. 1900
- 1933) entwickelt worden. Auf den deutschen
Sprachraum bezogen, sprechen wir von der "Deut-
schen Reformpéadagogik”, diirfen dabei aber nicht
vergessen, daB die damit bezeichnete Bewegung
nur Teil einer umfassenderen, internationalen Re-
formbewegung war - mit wichtigen Impulsen u.a.
aus den skandinavischen Léndern (Key), aus der
Sowjetunion (Blonski, Makarenko) und aus den USA
(Dewey, Kilpatrick).

Betrachtet man die Zeit von 1890 bis 1933 unter
dem Gesichtspunkt sozialer Bewegungen und Re-
formbestrebungen, dann bietet sich dem spéten
Betrachter ein sehr heterogenes und buntes Bild.
Es gibt hier nicht eine (dominierende) Bewegung,
sondern ein Konglomerat von verschiedenen und
verschiedenartigsten Bewegungen, deren einzige
Gemeinsamkeit zunéchst einmal nur ist, daB es
Bewegungen von unten waren, die eine Veridnde-
rung des status quo ante anstrebten. Man kann
dieses Moment der Unruhe sicher auf dem Hinter-
grund des Widerspruchs interpretieren, der sich
damals fiir zunehmend mehr Menschen auftat zwi-
schen den iiberkommenen politischen und sozialen
Lebens- und Kulturformen (des Wilhelminischen
Zeitalters) einerseits und dem Dynamischwerden
der Produktivkréfte, der Entstehung der modernen
Industriegesellschaft mit all ihren dysfunktionalen
Nebenfolgen andererseits. Die {iiberkommenen
Formen wurden als hohl und erstarrt entlarvt
(sinnbildlich in der Macht der Uniformen), hinter
denen kein gemeinsamer konsensverbirgender In-

halt mehr steht. Die Dynamik ©konomischer und _

sozialer Umwéilzungen nagte an den kulturellen
und staatlichen Selbstversténdlichkeiten. Auf die-

sem Hintergrund diirfen wir wohl das bunte, un- ,

einheitliche Bild der vielen Bewegungen betrach-
ten (vgl. den knappen, aber informativen Uber-
blick bei BECKERS/RICHTER 1979):

+ Da war zundchst einmal die Lebenssreformbe-

wegung, ein der Alternativbewegung unserer Tage :
dhnliches Phénomen. Die Reform des Lebens be-
gann im Alltag und verénderte die Kleidung, die
Erndhrung, -das Wohnen und das gesellige Beisam-
mensein. Gesunde natiirliche Lebensformen wur-
den erprobt, u.a. vegetarisch essen, Abstinenz
von Alkohol und Nikotin, Wassertherapie, Licht-
Luft-Baden, Freikorperkultur, Miisli, lockere
Baumwollkleidung ... u.a. sind einige Schlagworte .
in diesem Zusammenhang. Die Reformhiuser sind
vielleicht die bekannteste Errungenschaft dieser
Bewegung, die es heute noch gibt. Die Lebensre-
formbewegung war der heroische Versuch, etwas
zu verdndern, was oft zdher und méchtiger ist
als die Macht der M&chtigen: die Macht der Ge-
wohnheiten.

+ Auch die Jugendbewegung vestand sich dezidiert
als eine neue Lebensform der Selbsterziehung,
ein pidagogisches Motiv war ihr explizit imma- ~
nent. Die Jugendherbergen sind u.a. eine Errun-
genschaft dieser Zeit.

+ Eine Frauenbewegung begann sich gegen die pa-
triarchalische Diskriminierung. ihres Geschlechtes
‘erfolgreich zu wehren, erkdmpfte schlieBlich das
allgemeine ‘Wahlrecht und einen Zugang zu Hoch-
schulen und Universitéten.

+ Eine pazifistische Bewegung - vergleichbar un-
serer heutigen Friedensbewegung - war (wenn man
sich die beiden Weltkriege vor Augen hilt) hier
weit weniger erfolgreich.

+ In den Ballungsgebieten entdeckte man die Be-
grenztheit der Natur als Ressource, Anfinge einer
Umweltschultzbewegung lassen sich entdecken.

+ Im Zuge einer Kritik der Urbanisierung finden
wir ein Zuriickgehen auf alles Natiirliche (wie im-
mer man diesen Begriff konkret dann auch fiillte),

"ein Zuriick aufs Land begann: Landkommunen,

Schrebergérten, Gartensiedlungen, Landschulhei-
me u.a. wurden initiiert und oft unter groBen Ent-
behrungen erprobt. Politisch wurde diese
Bewegung spétestens bei dem Ansmnen, ein neues
Bodenrecht durchzusetzen.

+ Natiirlich gab es auch verschiedene religiose
Erweckungsbewegung, sie war meist antiklerikal,
esoterisch, mystisch, spirituell orientiert und be-
saB nicht selten antirationale, irrationale, okkulti-
sche und meditative Elemente (Theosophle, An-

- throposophie) - ganz Ahnliches finden wir heute

im "Psycho-Boom" wieder.

+ Eine Strafrechtsreformbewegung wandte sich
gegen § 218 und § 175!

+ Eine Kunsterziehungsbewegung entdeckte das
volkstiimliche Kunstgut - nach dem Motto: Lieber
selber falsch singen, als im etablierten Kulturbe—
trieb perfekte Kunst konsumieren!
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+ Natiirlich gab es auch eindeutig politische Be-
wegungen. Am bekanntesten wruden die beiden
Extreme: eine sozialistische internationale Arbei-
terbewegung (mit all ihren Variationen) und eine
mehr deutschnationale bis nationalistische Bewe-
gung. Wahrend die erstere spéter in die KPD auf-
ging, gewann die zweite ihren verhingnisvollen
Weg zur NSDAP.

+ Und last but not least gab es eine Pé#dagogische
Bewegung, die nicht nur fiir einen neuen "natiirli-
cheren" Unterricht pléddierte und.gegen die trok-
kene Buchschule polemisierte, sondern auch viele
Reformschulprojekte entwickelte die bekannte-
sten sind sicher die Einheitsschule (aus der sich
spéter die Gesamtschule entwickelte), die Lander-
ziehungsheime und die Waldorfschule

Ich habe dieses bunte Bild deshalb so relativ
ausfiihrlich gemalt, weil erst auf diesem Hinter-
grund die Entwicklung der Projektidee und vor
allem ihre Durchsetzung funktional begreiflich
wird. Dazu kommt, daB die Parallelen zu heutigen
sozialen Bewegungen offensichtlich sind. Aller-
dings wiirde man erst im Kontext einer noch zu
schreibenden Theorie sozialer Evolution diese Pa-
rallelen auf ihre Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede prézise herausarbeiten und fruchtbar ma-
chen konnen. Immerhin 148t sich die vorsichtige
Vermutung jetzt schon duBern: Die Zeit, in der
die Projektidee entwickelt wurde, besitzt gewisse
Parallelen zur Gegenwart, in der wieder darauf
zuriickgegriffen wird. Um diese Parallelen wenig-
stens andeutungsweise in den Blick zu bekommen,
ist es notwendig, die Uiberschdumende Komplexitdt
dieser Reformzeit anfangs dieses Jahrhunderts
zu reduzieren, also das gemeinsame Allgemeine
herauszuarbeiten, um es dann mit heute zu ver-
gleichen.

SCHON WIEDER NIX

DANN GEHN WIR
UBERS MOE‘\FRlSlEREN

HALTAUF'NE RUHIGE
KUGEL ZUR ASSI---
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Wenn man es wagen will, etwas Allgemeines
herauszukristallisieren, dann wiirde ich auf zwei
Kennzeichen hinweisen:

(1) die Wendung zum Menschen, die Anthropozen-
trik aller kulturkritischen und reformerischen Be-
wegungen - heilen die Schlagworte nun "vom Men-
schen aus" oder "vom Kinde aus" oder "vom Schii-
ler aus".

(2) ein holistisches Denken, das von einer Anthro-
pologie des ganzen Menschen ausgeht, also von
der Einheit von Kopf, Herz und Hand.

Vermutlich miissen beide Elemente als Ausdruck
eines bestimmten krisenhaften Lebensgefiihls vie-
ler Menschen am Ausgang des 19. Jh. interpretiert
werden, denn sie wenden sich einmal gegen die

Sachlogik einer heraufddmmernden
Industriegesellschaft mit ihren kalten
Sachgesetzlichkeiten, jener unverbindlichen

Rationalitét und der fiir sie typischen funktionalen
Austauschbarkeit der Menschen, und zum andern
gegen die Zerstiickelung menschlicher Féhigkeiten
in einer funktional-differenzierten Industriegesell-
schaft, dem immer nur partiell Gebrauchtwerden
als Arbeitskraft, gegen das Spezialistentum der
modernen Welt, die so komplex ist, daB sie
niemand mehr ganz versteht.

Beide Elemente spiegeln sich in der Projektidee
wider: Ausgangspunkt eines Projektes ist das sub-
jektive Interesse von einzelnen Schiilern und nicht _
das objektive Interesse eines verordneten Curricu-
lums; hier wird sicherlich zusétzlich noch zuriick-
gegriffen auf das Motiv der Selbsterziehung, der
Selbstitigkeit, des selbstverantwortlichen
Handelns als ein wichtiges Prinzip von Lernpro-
zessen, die in ein demokratisches Verhalten ein-
iiben. Ziel und Ausgangspunkt der Projektidee zu-
gleich aber in einem ist ein Menschenbild, das die
Ganzheitlichkeit des Menschen betont. Ausgangs-
punkt deshalb, weil erst auf dem Hintergrund der
normativen, kontrafaktischen Idee dieser Anthro-
pologie das Gegebene als defizitdr bewuBt wird.
Ziel, weil die gleichméBige Forderung und Ent-
wicklung der geistigen, korperlichen und seelisch-
menschlichen Anlagen in der Gesellschaft Zer-
stiickeltes wieder verbinden und gemeinsam ent-
wickelt soll: Geist und Korper, Wissen und Fiihlen,
Denken und Handeln, Schule und Leben.

Konkret wirkten sich diese Theorieelemente
damals so aus, daB3 in kompensatorischer Absicht
vor allem jene Bereiche p&dagogisch wichtig wur-
den, die unterentwickelt waren, also Sport, Kunst
(im weitesten Sinne) und praktisches Handeln
(Handarbeit).

Der Vergleich mit heute hat nicht nur heuristi-
schen Wert. Er zeigt Parallelen in vieler Hinsicht:
auch heute empfinden viele Menschen ein tiefes
KrisenbewuBtsein, das sich wieder speist aus der
Kluft, die sich auftut zwischen iiberkommenen



Sicherheiten einerseits und dem Dynamischwerden
von Produktivkrédften: Wissenschaft und Tech-
nik - in der Form der modernen Informaitonstech-
nologie und der Riistung. Wieder gibt es eine Viel-
zahl von sozialen Bewegungen von unten, die sich
kritisch gegen die Scheinsicherheiten von oben
wehren und neue Lebensformen erproben. Und
heute wie damals gibt es in den Schulen Projekte,
die das Defizitéire unserer modernen Schule kom-
pensieren (sollen). Aber auch die Unterschiede
sind nicht zu iibersehen: das heutige Krisenbe-
wuBtsein scheint tiefer zu gehen, der Kultur- und
Fortschrittspessimismus radikaler, als dies am
Anfang dieses Jahrhunderts der Fall war.

2. PROBLEMFELDER DER PROJEKTMETHODE

Betrachten wir aber nun einige Problemknoten
etwas genauer: der Einfachheit halber will ich
die Probleme wieder unseren beiden Grundelemen-
ten der Reformpédagogik zuordnen:

A. Das Prinzip des "vom Kinde/Schiiler aus" als
ein konstitutives Merkmal von Projektunterricht
wird hier (mindestens) an zwei Stellen problema-
tisch: bei der Bestimmung der Projektidee am An-
fang eines Projektes und wédhrend der Planung im
weiteren Projektverlauf. Man kann hier von einer
doppelten Offenheit sprechen: einer am Anfang
und einer im weiteren Verlauf. Die dahinterste-
hende Intention war und ist sicherlich: Einiiben
in demokratisches Verhalten durch ein zeitweises
Aufheben traditioneller Ungleichheiten zwischen
Lehrer und Schiiler. Selbsterziehung, Selbstor-
ganisation, soziales Lernen, sind hier die immer
wiederkehrenden Schlagworte. Diese konzeptio-
nelle doppelte Offenheit wendet sich gegen das
deduktive Modell des Lehrplans und eines lehrer-
orientierten, systematisierten und systematisie-
renden, von der Sache des Bildungsgutes ausgehen-
den Unterrichts und pladiert stattdessen fiir ein
induktives Vorgehen: ausgehend von einem die
Schiiler interessierenden Problemfall, vom Schii-
lerinteresse aus, vom Einzelfall aus. Hier geht
es - ganz analog zum Gesamtunterricht - um eine
"radikale Entgegensetzung eines lehrplanlosen
Lernens aus dem natiirlichen Erkenntnistrieb des
Kindes und eines methodisch geleiteten Lernens
nach MaBgabe von verbindlichen Lehrplanforde-
rungen.” (VILSMEIER 1969, S. 19). Ich sehe hier
drei Probleme:

1) Das Ausgehen vom Eigeninteresse der Schiiler
kommt frither oder spédter dann in eine Sackgasse,
wenn "Interesse" statisch und nicht dynamisch
interpretiert wird. Interesse, Motivation ist ja
nicht nur etwas, was man hat oder nicht hat, son-
dern etwas, was sich in der Auseinandersetzung
mit einer Sache auch erst entwickelt. Interesse
ist deshalb in jedem Unterricht idealerweise nie
nur Voraussetzung oder nur Folge von Unterricht,

sondern mehr oder weniger immer beides zug-
leich. Es ist die Kunst des Padagogen, beides glei-
chermaBen zu beriicksichtigen und nicht einseitig
das jeweils Andere zu libersehen. Kindgemdfl ar-
beiten, das wuBBte schon Holderlin, hei3t nicht kin-
disch werden.

Dahinter verbirgt sich ein grundsétzliches Pro-
blem jeder P&dagogik, n&mlich subjektives und
objektives Interesse an einer Sache p#dagogisch
verantwortlich miteinander zu verbinden. Wer
nur beim subjektiven Interesse stehenbleibt, bie-
dert sich an und lduft Gefahr, "kindisch" zu wer-
den. Wer nur ein objektives Interesse vertritt,
wird leicht zum Usurpator und ungeliebten Trich-
terpéddagogen.

Gerade der Entwicklungspddagogik kann und
darf es nicht darum gehen, nur Selbstentfaltung,
gute Laune und ein Sich-Wohlfiihlen im Jetzt-und-
Hier zu verbreiten, wie es manche "emanzipatori-
schen" Piddagogikkonzeptionen suggerieren. Viel-
mehr werden wir nur glaubwiirdig, wenn wir eine
Differenz zwischen Schiiler und. Lehrer genauso
akzepieren wie die Differenz unterschiedlicher
Interessen, Vorkenntnisse und zu lernenden Kennt-
nissen und Féhigkeiten. Umgekehrt kann es natiir-
lich gerade der Entwicklungspddagogik nicht um
die Vermittlung bloB objektiven Wissens gehen,
dafiir fehlen ihr jene Sicherheiten, die die Tradie-
rung von Bildungsgiitern legitimiert.
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2. Mit Offenheit schopferisch umgehen zu konnen,
setzt bestimmte (formale) F&higkeiten voraus,
die erst eingeiibt und trainiert sein miissen, sonst
reduziert sich die Inanspruchnahme von Offenheit
auf den Zufall oder auf die Reproduktion von Ge-
wohnheiten ("Dikatur des Zufalls", "Diktatur der
Gewohnheit"). Ich denke hier vor allem an Pro-
blembewuBtsein, Interesse, die F&higkeiten, mit
und in einer Gruppe zu arbeiten, Kooperationsfé-
higkeit, Rollensicherheit u.a.m. Das sind alles
Dinge, die wir (leider) in der Regel im Normal-
unterricht kaum lernen. In meiner letzten 8. Klas-
se einer Hauptschule, die ich als Klassenlehrer
unterrichtete, blieben meine Versuche, die Uber-
priifungsarbeiten zu variieren, recht erfolglos:
mit der gemeinsam beschlossenen Regel, bei der
Klassenarbeit . alle Aufschriebe und Biicher
beniitzen zu diirfen, kamen die Schiiler ebensowe-
nig zurecht wie mit der Variante, die ich eine Wo-
che spédter ausprobierte, wo anstelle der
Aufschriebe die Zusammenarbeit in der Gruppe
erlaubt war. Acht Jahre lang haben diese Schiiler
es nicht gelernt, kooperativ oder auf einen exter-
nen Zweck bezogen zu arbeiten.

.. raus aus dem Schulalltag...
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3. Ein weiteres Problem, das kurz schon angespro-
chen wurde, ist die Rollenunsicherheit von Leh-
rern und Schiilern im Projektunterricht. Die einge-
schliffene asymmetrische Rollenverteilung wird
nun eine kurze Zeit lang auler Kraft gesetzt. Da-
mit wird zundchst einmal, weil auf eine Gewohn-
heit und damit auf eine Entlastung verzichtet wird
- belastet, mit der h&ufigen Folge gegenseitiger
Unsicherheit.

Mir scheint, daB vor allem Lehrer an dieser Rol-
lenunsicherheit im Projektunterricht leiden. Sollen

sie nun "Hintergrundslehrer" sein (was ist das?)
oder "Berater" oder "einfacher Teilnehmer" oder
"Lernverkiirzer" oder '"didaktischer Engfiihrer"
oder "Anstandswauwau" oder "primus inter pa-
res"? Manche L~hrer fallen der Einfachheit halber
in eines der beiden Extreme: sie verstehen sich
als (normaler) Lehrer oder sie verstehen sich als
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(normaler) Schiiler.

Auf der Schiilerseite gibt es viel Rollenunsicher-
heit in altersheterogenen Gruppen, weil die ein-
zige wirkliche Gleichheit zunéchst einmal rur das
gemeinsame Interesse an diesem Projekt ist (die-
ses Interesse kann extrinsisch oder intrinsisch mo-
tiviert sein), wihrend gleichzeitig eine Fiille von
Disparitdten verunsichern. Wie lassen sich diese
Probleme 16sen?

Der doppelte Umgang mit Offenheit im Projekt-
unterricht muB3 selbst erst gelernt werden, er ist
nicht nur Kkonstitutiver Ausgangspunkt, sondern
gleichzeitig auch Lernziel. Das Risiko des Schei-
terns kann niemand abgenommen werden, aber
es gibt eine Moglichkeit, zumindest die formalen
Féhigkeiten einzuiiben, die wir bei der Problemlo-
sung bendtigen: durch eine engere Anbindung bzw.
einbindung des Projektes in den Normalunterricht.
Das systematische Einiiben und Trainieren der
Selbstorganisationsfahigkeit schon im Pflichtbe-
reich des normalen Unterrichts wire zumindest
die Richtung, die wir bei einer angestrebten Lo-
sung einschlagen miissen.

B. Wir finden sicher auch im heutigen Projektunt-
erricht das Motiv des "ganzheitlichen Menschen"
wieder. Allein die Tatsache der Wiedereinfiih-
rung des Projektunterrichts kann als Indikator da-
fiir gewertet werden, dafl der normale Schulunter-
richt auf dem Hintergrund eines ganzheitlichen
Menschenbildes als defizitdr empfunden wird. So
gesehen ist die Projektmethode eine Art "Pddago-
gik des Und": Es geht dieser Pddagogik um eine
Verbindung von zuvor Zerstiickeltem, von Denken
und Handeln, Leben und Lernen, Verstand und
Sinnlichkeit, Theorie und Praxis, Hand und Kopf,
ProzeB und Produkt, Spiel und Ernst, Versuch und
Irrtum, subjektive und objektive Relevanz. Auf
dem Hintergrund dieses nur vage bewuf3t gemach-
ten Menschenbildes lerscheint Schule in mehrfa-
cher Weise als defizitér:

- zeitlich: die Zerstiickelung von zeit in jeweils
45 Minuten wird als gesellschaftliches Kunstpro-
dukt durchschaut.

- sachlich: die Facher und ihre Bezugsdisziplinen

werden unverbunden und zerstiickelt erlebt, inter-
disziplindres Denken nicht eingetlibt.

- sozial: auch die altershomogene Klassenbildung
ist ebenso wie das Fachlehrerprinzip eine gesell-
schaftliche Erfindung.

- rdumlich: das kiinstlich begrenzte Klassenzim-
mer erscheint als zwanghafte Aussonderung vom
"eigentlichen" Leben.

In der Negation dieser Beschridnkungen und De-
fizite definiert sich die Projektidee mit ihren
Schlagworten: ganzheitliches Lernen, Interdiszi-



plinaritidt, umfassende Erfahrungen, Praxis, al-
tersheterogene Lerngruppen, die Welt drauBen
vor der Schule als Lernraum u.a.m.

Drei Problemfelder will ich dazu ansprechen:
1. Das holistische Menschenbild, das unserem heu-
tigen Projektunterricht zugrundeliegt, scheint
weit diffuser und unklarer zu sein als jenes der
Reformpédagogik. Mehr als eine negative Defini—
tion wird zumindest auf den ersten Blick nicht
ersichtlich. Was Projektunterricht eigentlich ist,
das 148t sich hdufig nur noch negativ beschreiben,
frei nach Wilhelm Busch: "Projektunterricht ist,
das steht fest, stets das Normale, das man 1a8t".

Die Folge davon ist ein diffuser, inflationdrer
Sprachgebrauch: Alles was nicht normaler Schul-
unterricht ist, aber in die Verantwortung von
Schule noch f&llt, wird zum Projektunterricht. In
eigentiimlicher Weise kritisiert und legitimiert
eine solches Selbstverstédndnis von Projektunter-
richt das, von dem es sich absetzt: den normalen
Schulunterricht. Damit tendiert der Projektun-
terricht schnell zu einer fragwiirdigen Kompensa-
tion fiir einen als defizitdr empfundenen Schulall-
tag (vgl. DUNCKER/GOLZ 1985, S. 2).

Nun sei Kklargestellt, um kein MiBverstindnis
aufkommen zu lassen: Zweifelsohne ist die negati-
ve Abgrenzung fiir die Projektidee ein unverzicht-
bares Element, denn wie sonst sollen Alternati-
ven in den Blick kommen als durch AusschlieBung
einer traditionellen EinschlieBung? Aber die Aus-
schlieBungen sind unendlich, ihre Selektion wird
zufdllig, wenn es nicht von einem normativen
Menschenbild gesteuert wird. Qualitdt entsteht
nur durch Weglassen.

2. Die Koinzidenz von subjektiver und objektiver
Betroffenheit im =zugrundeliegenden holistischen
Menschenbild, impliziert auch eine spezifische
Definition gesellschaftlicher Relevanz. Unter-
richtsprojekte sollen, so lesen wir immer wieder,
gesellschaftlich relevant sein; bloBes Stricken von
Streichholzschachtelbeziigen oder FuBballspielen
kann von daher gesehen kein Projektunterricht
sein. Was aber ist gesellschaftliche Relevanz?
Auch hier scheinen wir weit weniger genau zu wis-
sen, was relevant ist als die Reformpddagogen
anfangs dieses Jahrhunderts. Die Utopie einer
neuen Gesellschaft ist auch in der Alternativszene
unserer Tage nicht konsensfdéhig, deshalb auch
nicht projektféhig, Politisches eh ein garstig Ding,
da weicht man lieber gleich auf Sportprojekte aus.
Ein gemeinsames Menschenbild und eine sinnstif-
tende Utopie einer besseren Gesellschaft - beides
kann nicht verordnet werden.

Die Tatsache, daB3 in den verschiedenen Projek-
ten nur negativ auf diese kontrafaktische Idee
einer besseren Gesellschaft und eines besseren
Menschen bezug genommen wird, ist Ausdruck
eines Verlustes und einer Unsicherheit, die nicht
ex cathetra abgebaut werden konnen.

WOSOLLS DENN
HIN GEHEN ?

Zusammenarbeit

3. Der Mangel an einem iiberzeugenden Menschen-
und Gesellschaftsbild macht den Rekurs auf die
formalen Techniken und Ziele des Projektunter-
richts in der Piddagogik vesténdlich und gleichzei-
tig problematisch. Das neueste Buch zur Projekt-
idee von Karl Frey (FREY 1982) liest sich deshalb
auch wie ein Kochbuch, ein Strategiebuch fiir die
Technik der Projektmethode. Gesellschaftliche
Relevanz erscheint selbst wieder nur als formaler
und leerer Begriff eines historischen Erinnerungs-
postens. Demokratie-Einiiben und Lernen des Ler-
nens sind bloB formale Ziele, die Austauschbarkeit
und funktionale Aquivalenz der Inhalte wird schon
gar nicht mehr als fragwiirdig problematisiert.
Aber dort wo alles gleich giiltig wird, wird alles
gleichgiiltig.

Es bieten sich hier zwei Vorgehensweisen an,
die Gleich-Giiltigkeit der Inhalte zu unterlaufen
bzw. zu transzendieren, die sich nur auf den
ersten Blick zu widersprechen scheinen:

+ Radikalisierung der Differenz von Projektidee
und Schulcurriculum: Wer Schonbeziige fiir
Streichholzschachteln strickt, kopiert und variiert
nur das Normale - Wer einen, zwei oder drei Tage
lang ganz einfach schweigt, nichts iBt oder eine
Woche vegetarisch lebt, radikalisiert die Normal-
erfahrung.

- Wer im Projektunterricht 4 Tage lang Volleyball-
techniken lernt, akkumuliert nur das Normale -
Wer -4 Tage lang in einem Rollstuhl lebt, wird
dagegen wirklich qualitativ neue Erfahrungen ma-
chen konnen.

- Wer als Gruppe ein Bohnenexperiment in Biolo-
gie macht, nimmt bestimmte reformp&édagoische
Elemente in den normalen Biologieuntericht auf
- Wer jedoch ein oder noch besser: zwei Jahre lang
rund um den Kalender einen Schulgarten gemein-
sam betreut, der weifl nachher mehr von biologi-
schen und sozialen Rhythmen als vorher.
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jekte selbst in den Normalunterricht. Die Idee
und die Planung sollte im Idealfall aus dem Unter-
richt herauswachsen und nicht qua Verordnung
in die letzte Woche vor den groBen Ferien abge-
spult werden. Hier bieten siche folgende Stabili-
serungen an:

- rdumlich: Vestérkung der AuBlenbeziehungen von
Schulen.

- zeitlich: Die Projekte auf Dauer stellen, konti-
nuierlichere, léngerfristigere Zeiterfahrungen er-
moglichen, biographische, biologische, soziale

Rhythmen erfahren lassen, Kairos statt nur Chro-
nos.

- sachlich: Ernsterfahrungen ermdglichen, die
nicht didaktisiert sind und das Lernen aus Fehlern
und aus Umwegen erlauben.

- sozial: Nicht nur symmetrische, sondern auch

asymmetrische Erfahrungen ermdoglichen
(aufgrund der Erfahrung einer Differenz einer Dif-
ferenz).

Projektwoche contra Schulalitag

3. PROJEKTUNTERRICHT UND
ENTWICKLUNGSPADAGOGIK

Entwicklungspddagogik ist kein Unterrichtsfach,
sie 148t sich nicht durch ein klares Ziel oder einen
autonomen Inhaltsbereich von - anderen
Bindestrichpddagogiken abgrenzen.
Entwicklungspddagogik 148t sich eher definieren
durch das Problem, auf das pddagogisch reagiert
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+ Engere Einbindung der Projekﬁdden und der Pro- - ~wird: die globalen Uberlebensprobleme einer

spezifischen gesellschaftlichen Entwicklung. Diese
Uberlebensprobleme zeigen sich inzwischen in
vielen Details und ihre globaler Bezug hat nichts
mehr mit weiten Entfernungen zu tun; er 1&Bt sich
auch in unserem Alltag, und nicht erst vor unserer
Haustiire, an vielen Beispielen darstellen.

Entwicklungspddagogik hat damit eine allgemei-
ne Perspektive, die sie vielen problematischen
Inhalten anlegen kann; sie- problematisiert das
iiberkommene Menschen- und Naturbild ebenso
wie das iliberkommene Fortschrittsmodell indu-
strialisierter Gesellschaften. Insofern gibt sie
einen moglichen Fokus ab, indem der Bezug zur
gesellschaftlichen Relevanz plotzlich einen relativ
klaren Inhalt bekommt.

Fir eine entwicklungspddagogische Didaktik
allgemein und einer Didaktik des Projektunter- -
richts im besonderen kann dies dreierlei heif3en:

1. Eine zentrale Legitimation schulischer Versa-
gungen ist briichig geworden: die Moglichkeit wei-
terer und besserer Zukunft. Schiiler klagen deshalb
immer h&ufiger die Erfilllung ihrer Bediirfnisse
im Jetzt und Hier ein und vermdgen immer weni-
ger, fiir eine diffuse und problematische, wenn
nicht gar als grunds&tzlich fraglich empfundene,
Zukunft Versagungen auf sich zu nehmen. Die At~
traktivitdt des Projektunterrichts beruht sicher-
lich auch ein Stiick weit auf der Erfilllung dieser
Sehnsucht, jetzt und hier im praktischen und frei-
willigen Lernen Erfiillung zu finden. Entwicklungs-
padagogik thematisiert diesen Verlust einer bis-
lang fraglos vorhandenen Ressource und iibersetzt
ihn damit in Lei‘nprozesse.

In diesen Zusammenhang gehort sicherlich auch
die Relativierung und Infragestellung der herr-
schenden Anthropozentrik (und das durchaus im
Kontrast zur Reformpédagogik). Einem entwick-
lungspddagogischen Projektunterricht wird kein
ganzheitliches Menschenbild, sondern ein ganz-
heitliches Weltbild zugrundeliegen miissen, das
die Dichotomisierung von Mensch und Natur gera-
de iiberwindet.

2. Die immer schnellere Geschwindigkeit unseres
sozialen Wandels und die in immer kiirzeren Ab-
stédnden sich verdoppelnde Gesamtmenge an Infor-
mationen in Verbindung mit den neuen Informa-
tionstechnologien machen beliebig viel Informa-
tionen fiir den raum- und zeitunabhéngig verfiig-
bar. Die Zeit ist vorbei, wo Schule ihre Legitima-
tion vor allem auf die Vermittlung von Wissen und
Informationen griindete. Die unterschiedliche
Kompetenz im Informationsbereich wird kiinftig
kein Unterscheidungskriterium mehr sein, das Er-
wachsene und Jugendliche trennt.

Es wird deshalb kiinftig nicht mehr oder zumin-
dest in viel geringerem MafBe als bisher in den
Schulen um Vermittlung von Informationen gehen,
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sondern um das Einiiben vernunftgesteuerter Se-
lektion,, also um den Umgang mit Informations-
mengen, der Sinn verbiirgt. Entwicklungspddagogik
in der Schule wird deshalb nicht inhaltsorientiert,
sondern kontextorientiert sein, also primdr die
Funktion, den Stellenwert oder das Muster thema-
tisieren und problematisieren, in dem ein Inhalt,
eine Information, wichtig wird. Entwicklungspédd-
agogik geht deshalb nicht von der Einheit eines
Inhalts, sondern von der Differenz eines Inhalts
zu seinem Kontext aus und bezieht diesen Kontext

Die Okologiegruppe kann es selbst kaum glau-
ben, aber jedes ermeute Nachrechnen erbringt das
gleiche Ergebnis: Allein bei zwei Menschen gibt

auf 10 Elemente kommt eine astronomische Summe
von weit Uber 2 Millionen Beziehungen heraus. Die-
ses Ergebnis schockiert alle so, daf3 sie sofort zum
Mathematiklehrer stiirmen und sich die Rechnung
bestdtigen lassen. Dieser sitzt jetzt seit gestern
Abend an der zugrundeliegenden Formel. Ein Teil
der Gruppe ist jetzt dabei, die Elemente eines klei-
nen Waldtiimpels zu zdhlen, eine andere versucht,
intuitiv mit Exponentialfunktionen umzugehen.

+++

Die Computergruppe hat das Simulationsmodell
von Forrester u.a. zu den "Grenzen des Wachstums"
(Club of Rome-Bericht Nr. 1) nachgerechnet und
durchgespielt. Dabei konnten sie zwei Fehler ent-
decken, die allerdings das Gesamtergebnis nicht
beeinflussen. Als ndchstes will die Gruppe das Mo-
4 dell mit den aktuellsten Daten fiittern und verglei-

chen. Alle sind mit Feuereifer dabei und machen
kaum Pausen.

\ +++

d

\ Die Landkommunengruppe ist seit iiber 2 Wochen
auf der Alb verschollen. Urspriinglich sollte es nur

‘ eine Projektwoche sein. Ein kurzer Brief trudelte
gestern ein: "Lisa, die Kuh, kaibt bald. Das Regen-

wetter hat die Heuemte durcheinandergebracht.
Kommen deshalb etwas spdter.”

Q] +++
b Die Englisch-AG hat gestern ihren dritten Brief
einer Indianerschulklasse der Inuits aus Kanada er-
halten. Betroffen stellen sie fest, da3 es deutsche
Diisenjdger sind, die das alte Stammesgebiet ge-
rduschvoll belasten und die traditionellen 6konomi-
schen Grundlagen einer Jdger- und Sammlerkultur
' systematisch zerstoren. Sie beschliet, an das Ver-
@ teidigungsministerium zu schreiben.

/f N s

Die Technik-AG hat endlich ihr Werk vollendet:
ein Achtsitzer-Fahrrad, das durch Ruderbewegun-

e : 20083

Entwicklung-spédagogischer Projektunterricht
Ein Traum | pa

es genau 7 mogliche Beziehungen; hochgerechnet

auf die Entstehung, Reproduktion und Vermei-
dung unserer globalen -Uberlebensprobleme und
deren Folgen und Nebenfolgen.

C. All dies erhoht Komplexitdt und impliziert ein
neues Lernen, -das bislang in den Schulen nicht
oder kaum eingeiibt wird. Dazu kommt, daB das
unaufhaltsame Eindringen der modernen Informa-
tionstechnologien in den Alltag und in die Schulen
in Verbindung mit. dem gleichzeitigen weiteren
Verschwinden natiirlicher Lernumwelten die Ern-

gen angetrieben wird und eine Stundengeschwindig-
keit von 40 km spielend erreicht. Das Gefahrt er-

!
regt groBes Aufsehen. Morgen ist eine Aktion der“/ T
Gruppe in der Innenstadt geplant, wo w.a. die Ener- %\
gieverbrauchswerte und die Umweltbelastung von ! -
Auto und Fahrrad vergleichen werden und verkehrs-
politische Forderungen "aufgestellt werden. Der ‘
Al

"Ruderachter" ist nattirlich dabei.

+++

Die Sportgruppe hat sich am Thema "Sport und
Umwelt" festgebissen. Erschreckt entdeckt sie,
daB ein weiterer Ausbau der Sportanstalten die all-
gemeinen Lebensgrundlagen immer mehr schadi-
gen. Nachdem sie viele Statistiken ausgewertet
und verschiedene Eskursionen und Expertengespra-
che hinter sich gebracht hat, entdeckt sie, daB3 das
Versprechen, Sport mache gesund, eine Ideologie
ist. Morgen abend soll eine Podiumsdiskussion
stattfinden, zu der Sportfunktiondre, Sportlehrer,
Umweltschiitzer und Sportwissenschaftler eingela-
den sind. Die Gruppe hat sich gut vorbereitet.

+++

Die Philosophie-Gruppe arbeitet seit langem an
den Fortschrittstheorien des 18. und 19. Jahrhun-
derts, also vor allem an Kant, Spencer und Hegel.
"Was fiir einen-gefdhrlichen Schwachsinn hat da
Hegel geschreiben!" meinte Peter nach der Lek-
tiire von Hegels "Vermunft in der Geschichte". Aber
es sollte noch schlimmer kommen: Enttduschend
verlief die Befragung des bekannten Philosophie-
professors, der als profunder Hegel-Kenner wohl
perfekte Exegese bot, aber die Fragestellung der
Schiiler iiberhaupt nicht kapierte oder nicht kapie-
ren wollte.

++

Die Chemie-AG hat, nachdem sie sich iiber meh-
rere Wochen in die Lebensmittelchemie eingearbei-
tet und viele Untersuchungen vorgenommen hat,
beschlossen, die ndchsten 5 Tage tiberhaupt nichts
mehr zu essen. "...weil das gesiinder ist!" begriinde-
te ein Mitglied der Gruppe das seltsame Projekter-
gebnis.

3 =% VN o
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sterfahrungen der Schiiler
gaterfahrungen lu stellt.
ist dort ganz altmodisch,

zunehmend auf Surro-
Entwicklungspédagogik
wo sie die biologische

Konstitution des lernenden Menschen ernst nimmt
und daran erinnert, daBl diese diejenige noch des
Cro-Magnon-Menschen ist. Sie geht von Grenzen
der Lernfdhigkeit und der Umstellungsféhigkeit
bei schnellen Umweltverénderungen aus und inter-
pretiert den Menschen als ein relativ verdnderung-
strdges System, das gewisse Prédispositionen ge-
netisch mit auf die Welt bringt. Insofern gehe ich
von bestimmten Grenzen der Erziehung und des
(Um)Lernens aus und halte die gleichméB0ige For-
derung der Anlagen und Fahigkeiten der Schiiler
als eine alteuropdische Aufgabe, die auch die zu-
kiinftige Schule gerade dann nicht vergessen darf,
wenn die zunehmende Computerisierung des Ler-
nens auf ganzer Front gesiegt hat. Gerade die
AusschlieBlichkeit eines Lern- und eines Fort-
schrittsbegriffs ist fiir Entwicklungspddagogik
problematisch, weil Evolution an einem einzigen
Fall von Variation ohne jeden Spielraum fiir Zer-
storung und Regeneration bisher zumindest nicht
moglich war. Die Chance weiterer Evolution wird
umso groBer sein, je groBer die Bandbreite von
Variationen ist, auf die im Krisenfalle zuriickge-
griffen werden kann. Deshalb wird es in der kiinf-
tigen Schule mehr darum gehen, in Form und In-
halt Alternativen zum herrschenden Fortschritts-
begriff zuzulassen und zu erproben, denn Entwick-
lungspéddagogik will Lernprozesse initiieren, die
Abweichungen reproduzieren. Nur so konnen Se-
lektionschancen immer wieder neu eroffnet
werden. 8
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Hans-Jiirgen Smula

Projektunterricht im Lernbereich

»Entwicklungspolitik/ Entwicklungslénder« 4

Das Thema "Entwicklungsldnder - Entwicklungspo-
litik" ist derartig kompliziert, vielschichtig und
komplex, hat derartig viele Teilaspekte, die sich
wiederum einer Vielzahl wissenschaftlicher Diszi-
plinen zuordnen lassen, daB sich als optimaler un-
terrichtlicher Zugriff auf das Thema der Projektun-
terricht anbietet. Man sollte sich jedoch davor
hiiten, damit lediglich einem didaktischen Mode-
trend folgen zu wollen: Das Konzept der Verbin-
dung von Projektunterricht mit dem didaktischen
Prinzip der Schiilerzentriertheit (1) ist zu Recht
kritisiert worden. (2) Eine Auswahl der Unterrichts-
inhalte allein nach den Schiilerinteressen werde
kaum der notwendigen Analyse komplexer Sozials-
strukturen gerecht; auch seien die Erfahrungen
der Schiiler vielfach zu begrenzt, als dal sie zur
Analyse komplexer politischer Strukturen taug-
ten. (3) Es miisse bedacht werden, daB ein erfah-
rungszentrierter politischer Unterricht Gefahr
1§uft, daB gerade Themen wie "Entwicklungslénder
- Entwicklungspolitik" vom Unterricht wegen ihrer
Schiilerferne ausgesperrt wiirden - wegen der enor-
men und immerzu noch steigenden Bedeutung des
Themas sicherlich eine verhéngnisvolle Sache!

(4)

Dariiber hinaus muB vor dem naiven Glauben
gewarnt werden, der Politikunterricht kénne die
Schiiler zur Selbst- und Mitbestimmung beféhi-
gen, sie alle Chancen zur EinfluBnahme auf gesell-
schaftliche und politische Entscheidungsprozesse
und Herrschaftsverhéltnisse erkennen, nutzen und
erweitern lassen: mithin das Ideal des demokrati-
schen Aktivbiirgers erzeugen. (5) Gerade dem
Projektunterricht wird derartiges Vermogen jedoch
zugeschrieben (6), er ist meines Erachtens damit
aber iiberfordert. Darauf wiesen die Untersuchun-
gen von Thomas Ellwein hin, der eine Schichtenab-
héngigkeit von politischer Partizipation diagnosti-
zierte. (7) Vielmehr gilt fiir politischen Unterricht,
allgemein zwar auf die Endziele Partizipation,

Emangzipation, Konfliktfdhigkeit ect. nicht zu ver-
zichten, zundchst aber ein realistischeres Nah-
ziel anzustreben: den zu rationaler Urteilsfindung
fihigen Biirger. (8) Gerade das aber kann ein f&-
cheriibergreifender Projektunterricht im Hinblick
auf das o.g. Thema leisten: Ein so verstandener
Projektunterricht orientiert sich an den Schiiler-
wiinschen, 1dBt aber auch die "Hebammendienste"
(9) des Lehrers bei der Themen- und Zielfindung
zu! Gerade hinsichtlich des o.g. Themas wird der
Lehrer derartige Hebammendienste leisten miissen.
Er greift insbesondere Problemsituationen und
Fragestellungen auf, um sie von der Projektgruppe
strukturieren, differenzieren und in Teilkomplexe
zergliedern zu lassen. Hinsichtlich der Entwick-
lungslénderthematik sorgt dieses Spezifikum des
Projektunterrichts dafiir, die Schiiler Einblick  in
die vielfachen Interdependenzen zwischen den
unterschiedlichen Faktoren, die die Entwicklungs-
landerproblematik konstituieren, gewinnen und
die Verkniipfungen und Unterschiede zwischen
den Methoden, Arbeitsformen, Erkenntniszielen
ect. der an der Aufarbeitung des Themas beteilig-
ten Fécher durch fécheriibergreifende Arbeit er-
kennen zu lassen. Der Projektunterricht erlaubt
es, den Schiiler als curriculare Instanz ernst zu
nehmen und ihm Entscheidungskompetenz innerhalb
der Zielfindung und Planung im Unterricht zuzu-
weisen. (10) Der Projektunterricht greift beispiels-
weise auch die arbeitsteilige Gruppenarbeit auf
und 148t so ein HochstmaB an innerer Differen-
zierung hinsichtlich der Ziele, Themen, Arbeitswei-
sen etc. und damit ein vertretbares relatives Ma-
ximum an Schiilerorientiertheit des Unterrichts
zu. Durch den Versuch der Dokumentation und
Veroffentlichung der Unterrichtsergebnisse, mit
dem Ankniipfen von auBerschulischen Kontakten
zu Politikern, Parteien, Kirchen etc. wird die Pra-
xisrelevanz der Unterrichtsarbeit einsichtig und
wird gleichzeitig unter schulischem Schutz und
pddagogischer Anleitung der Versuch unternommen,
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Funktionen und Tédtigkeiten eines demokratischen
Aktivbiirgers handelnd zu erfahren und einzuiiben.

So verstandener Projektunterricht hat zum Ziel,
zu rationalem Problemldsungsverhalten zu erziehen
sowie Ergebnisse und Methoden kritischen Den-
kens fiir die Bildung sozialen BewuBtseins fruchtbar
zu machen. Diese Ziele zu erreichen ist hinsichtlich
der vorliegenden Thematik von besonderer Wichtig-
keit. Somit wird das o.g. Ziel der Rationalitét mit
diesem Projekt angestrebt, auf die Fernziele Eman-
zipation, Konfliktfdhigkeit, Partizipation ect. wird
nicht verzichtet, sondern sie werden lediglich ange-
bahnt, ohne dabei den Eindruck erwecken zu wol-
len, sie seien ohne weiteres durch Unterricht er-
reichbar. Die Projektmethode gerade fir diesen
Themenkomplex zu wéhlen, erweist sich auch aus
lernpsychologischen Griinden als sinnvoll: Wie not-

wendig es ist, ganz banale Aufkldrungsarbeit in
Europa iiber die Zustdnde in der Dritten Welt zu

leisten, zeigen Publikationen iiber weitverbreitete
Vorurteile (11) und Inhaltsanalysen vorurteilsfor-
dernder Literatur. (12) Dabei besteht ein Vorurteil
nach Ornstein darin, daB die Denkfunktion, die
Folgerungen ziehen und Urteile f&llen soll, vorzei-
tig aussetzt: Das Urteil reift nicht aus, es werden
nicht alle, der Urteilsfdhigkeit erreichbaren, Argu-

mente gewiirdigt. (13) Vorurteile konnen also Fol-

gen von mangelnden Informationen bzw. mangel-
hafter Informationsverarbeitung sein. (14)

Hier beriihren sich die obigen, mehr politikdidak-
tischen Erwégungen zur Erzeugung eines zu ratio-
naler Urteilsfiéllung fihigen Biirgers und die eher
motivations- und lernpsychologischen Uberlegungen
zur Beseitigung von Vorurteilen durch Informa-
tionsaufarbeitung. Nun kann zwar jeder Unterricht,
gleich welcher Organisationsform er ist, Informa-
tionsliicken schlieBen helfen, doch Unterricht wird
insbesondere dann erfolgreich sein, wenn er einer-
seits ausreichende Lernmotivation erzeugt und
andererseits optimale Rahmenbedingungen fir
Lernprozesse bietet. So zeigt sich die Gewinnung
intrinsischer Motivation u.a. abhéngig davon, ob
der Schiiler im Unterricht "Erlebnisse der Eigenini-
tiative, der personlichen Verursachung von Zielset-
zungen und Handlungen, kurz, der Selbstverant-
wortlichkeit" (15) realisieren kann. Gerade diesen
Aspekt beriicksichtigt Projektunterricht bzw. pro-
jektorientierter Unterricht ganz besonders, -da
er, wie bereits erwihnt, unter Mithilfe des Lehrers
von den Bediirfnissen und Interessen der Schiiler
her organisiert ist. (16) Dariiber hinaus muf be-
dacht werden, daB der Wissenserwerb kein Prozef
bloBer Entgegennahme von Fakten ist, sondern
ein ProzeB aktiver Mitarbeit. Schulische Lernpro-
zesse sind besonders bei selbsténdiger Auseinander-
setzung mit den inhaltlichen Strukturen des jewei-
ligen Stoffs effektiv. (17) Auch diesem Aspekt
wird projektorientierter Unterricht besonders ge-
recht, da sich in Projekten das Lernen an realen
Handlungsabldufen mit realer Zielperspektive voll-
zieht. Projektlernen integriert das soziale Umfeld
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der Schiiler, ermoglicht reales, planvolles Handeln
und intensive Erfahrung. Die folgende Ubersicht
stellt den Versuch dar, in einer Art Matrix einen
Uberblick zu geben iiber die an einem solchen Pro-
jekt zu beteiligenden Fécher und die Vielzahl mog-
licher Themen, Ziele, Inhalte; Fragestellungen
etc. Sie ist lediglich ein Denkmodell, das eine mog-
liche Zuordnung von Themen zu Féchern vornimmt
und einen denkbaren Projektverlauf skizziert. Mo-
difizierte Zuteilungen und Uberlappungen sind
selbstverstédndlich moglich. Eine solche Skizze
kann weder den Anspruch auf Vollsténdigkeit noch
auf optimale didaktische Strukturierung erheben
und will auch den Lehrer in keiner Weise auf ein
Modell festlegen. Vielmehr ist von Lehrern und
Schiilern gemeinsam nach je spezifischen Voraus-
setzungen zu kiirzen, zu erweitern, umzustrukturie-
ren, zu modifizieren ect. Sie will und kann nur
als Strukturierungs-, Planungs- und Denkhilfe ver-
standen werden. L
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DRITTE WELT
IN DER GRUNDSCHULE
— GEHT DAS? —

Die folgenden Seiten sind mit freundli-
cher Erlaubnis des Herausgebers entnom-
men aus der im Juni d. J. erschienenen
Broschiire "Dritte Welt in der Grundschu-
le - geht das? Anregungen zum Lehrplan
fir die Grundschulen in Baden-Wirttem-
berg". Die Broschiire bezieht sich zwar
auf die neuen Lehrpl&ne flr Grundschu-
len in Baden-Wirttemberg, dirfte aber
in ihrer Anschaulichkeit auch fir Leh-
rerinnen und Lehrer in anderen Bundes-
ldndern interessant sein. Das Heft ist
(auch in groéBeren Mengen) kostenlos er-
hdltlich beim ZEB, GerokstraBe 17, 700
Stuttgart 1; Tel. 0711 - 21050 - 57.%)

Acht Griinde fiir den
Lernbereich Dritte Welt

Bevor wir auf die Einzelheiten des Lehrplans und der Un-
terrichtsgestaltung eingehen, wollen wir die wesentlichen
Begriindungen fiir den Lernbereich Dritte Welt in der
Grundschule in der Form von Thesen erlautern. Dabei er-
geben sich gelegentlich Wiederholungen. Die einzelnen
Teileder Broschiire sollen aber jeweils fir sichgenommen
verstadndlich bleiben.

Kinder leben nicht in einer heilen Welt.

sFernsehenund Zeitungbringen Verwirrendes, Wider-
spriichliches und Problematisches aus den fernsten Win-
keln der Erde in jedes Wohnzimmer, und Erwachsene wie
Kinder sollen sich mit diesen Darstellungen nun zurecht-
finden.
Das BewuBtsein des Kindes ist keine ,,tabula rasa‘‘, wel-
che in der Schule in sinnvollen paddagogischen Schritten
beschrieben werden kann. Auch das Kind der Unterstufe
erhilt in seiner Umwelt dauernd Informationen, die in der
Schule im Hegelschen Sinne ,,aufzuheben waren®.

,,Aufdem Boden, den die Schule durch das Nacheinander
von Heimatkunde und Weltkunde lange Zeit brachliegen
I&Bt, wuchert das Unkraut, und dieser Vergleich hinkt nur
insofern, als die ibernommenen Meinungen aus dem Un-
terbewuBtsein derKinder nichtsoleichtzutilgen sind.** (H.
Mdller)
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Die Dritte Welt.ist nicht ,,fern in der Turkei*‘.

8 Ausléndische Mitschiiler gibt es in jeder Klasse, und
die Produkte aus Ubersee — Tee, Kakao, Kaffee, Baum-
wolltischtuch oder Bast-Set, Teakholzbrett oder WMF-
Besteck, in Singapur hergestellt, fehlen auf keinem Friih-
stlickstisch.

Die Alitagserfahrungen der Kinder fordern multikulturelle
Erziehung geradezu heraus. AusschlieBlich heimatbezo-
gener Unterricht wiirde unzuléssig selektieren.

Klischees und Vorurteile begegnen den Kindern in vie-

= faltiger Art: In Erwachsenengespréchen, in Kinder- und

Schulbiichern, in den Medien, in Comics und Trivialdin-
gen.

BevorKinderuberhauptverstehen, was ein Hottentotteist,
erst recht, bevor sie persdnlich einen kennengelernt ha-
ben, spiren sie am Klangder Stimme die Einschatzung ih-
rer Umwelt und Gbernehmen sie.

Die vorrationalen, emotional grundierten Einstellungen
bilden die Raster bzw. Filter fir spatere Erfahrungen.

*) Das Zentrum flr entwicklungsbezogene Blldung ist ei-
ne Einrichtung der Evangelischen Kirche; gemeinsam mit
der Evangelischen Akademie Bad Boll fihrt das ZEB re-
gelmé&Big Tagungen zum Thema ,,Dritte Welt im Grund-
schulunterricht'* durch.



Unsere Kinder sind Kinder der einen Welt.

® .Nonscholae, sed vitae‘* — nicht fiir die Schule, son-
dern furdas Leben lernen wir. Das Leben der Kinder heute
wird mehr noch als unseres von globalen Problemen be-
stimmt werden.

Noch vor 80 Jahren konnte ein Dorfschulmeister unseren
GroBmuttern sagen ,,Vom (brigen Europa braucht ihr
nichts zu lernen, da kommt ihr ja doch nicht hin*‘. Er hat
sich getduscht. Tduschen wir uns nicht:

Es geht um EINE WELT ODER KEINE, Weltblirgererzie-
hung miBte eigentlich dieser Unterricht heiBen.

Fremdes muB keine Bedrohung sein.
5 asKann Anderartiges nicht vielmehr eine groBartige Be-
reicherung fur uns sein?
Heimatverbundenheit UND Weltoffenheit sind Zielsetzun-
gen des neuen Lehrplans.

Sich an der Vielfalt zu freuen, Fremdes und Eigenes zu
schétzen, einen weiten Horizont zu haben, das sind Lern-
ziele, auch fur die Grundschule.

Denken wirdaran, daB unser Leben, unsere Heimat, durch
fremde Einflisse von Grund aus geprégt sind.

Erziehung zu Voélkerverstandigung, Solidaritit und so-
nZialer Gerechtigkeit— nichtdie zwarehrenwerten, aber
letztlich unrealistischen Ideen einiger Idealisten! Es sind
Lebensbedingungen gemeinsamer menschlicher Zu-
kunft. Sie sind heute schon das Anliegen gewichtigerinter-
nationaler Vereinbarungen und verankertin Grundgesetz
und Landesverfassung, der Basis unserer Lehrplane.
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Praktische Unterrichtsversuche haben gezeigt, daB es
® sinnvoll und méglich ist, die Thematik Dritte Welt in der
Grundschule aufzugreifen.

Niemand verlaBt sich bei naturwissenschaftlichen Frage-
stellungen auftheoretische Erérterungen allein, das Expe-
riment gehodrt dazu. Bei der Diskussion um den Lernbe-
reich Dritte Welt steht dagegen oft Meinung gegen Mei-
nung, selbst die nachweisbaren vielfaltigen Erprobungen
(z. B.Beitrageinden Beiheftern,,Dritte Welt in der Grund-
schule”, Westermann, seit vier Jahren) bleiben weitge-
hend unbeachtet.

Kinder wissen und verstehen mehr, als wir denken.
= | ast not least — was sagen die Grundschiiler selbst?
Es gibt kaum theoretische Untersuchungen dariiber, was
Kindervonder Dritten Weltwissen, liber siedenkenunder-
fahren wollen oder was sie bei der Beschéftigung mit die-
sem Thema empfinden. Umso mehr sollten wir als Lehrer
ihnen zuhéren. ;

SOLLEN
DoCH EURSIck
SELBER GRAEN-

%

33



Projektunterricht und
Elternarbeit

Wenn man die inzwischen in relativ groBer Zahl vorliegen-
den Artikel, Unterrichtseinheiten und Erfahrungsberichte
zum Thema,,Dritte Welt in der Grundschule'* durchsieht,
so stellt man fest, daB haufig das Pladoyer fir dieses The-
ma zugleich ein Pladoyer daflir ist, esinder Form des Pro-
jektunterrichts zu behandeln. Deshalb scheint es notwen-
dig, sowohlzudenVorteilen alsauch zuden Problemen ei-
nes Projektunterrichts mit diesem Thema einige Anmer-
kungen zu machen.

Vorausgesetzt wird ein Verstdndnis von Projektunterricht,
das sich mit den folgenden Stichworten kennzeichnen
laBt: Um ein zentrales Thema herum werden in méglichst
systematischer Weise eine Vielzahl von Aktivitédten geord-
net, die es erlauben, das Thema nicht ausschlielich auf
der Ebene kognitiv zu lernender Sachinformationen zu
vermitteln, sondern es liberwiegend durch dariber hin-
ausgehende Tétigkeiten wie Basteln, Musizieren, Rollen-
spiele, Nahrungsmittel zubereiten und verzehren, Exkur-
sionen und verschiedenes mehr mit den Schulkindern
Ubereinen etwaslangerenZeitraum hinweg zu erarbeiten.

Organisatorisch kann ein solcher Projektunterricht in drei
prinzipiell voneinander unterscheidbaren Formen durch-
gefihrt werden. Bei der ersten kann iber eine ldéngeren
Zeitraum hinwegz.B. ein SchultagproWoche dem Thema
,,Dritte Welt'* gewidmet werden, und zwar in der Klasse,
die man als Klassenlehrer/in betreut. Aus der oben gege-
benen Definition von Projektunterricht geht bereits hervor,
daB fir die Vermittlung des Themas nicht nur an ein Unter-
richtsfach — etwa den Sachunterricht — gedacht ist, son-
dern daB verschiedene andere Facher hierfur notwendi-
gerweise ebenfalls einbezogen werden missen, also z.B.
Musik, Kunstunterricht, Textiles Werken, Deutsch u.a. Bei
dieser Organisationsform kann es ferner sinnvoll und not-
wendig sein, den Unterricht zum Thema,,Dritte Welt** ge-
meinsam mit einem oder mehreren Kollegen durchzufih-
ren, z.B. dem Fachlehrer fur Religion.

Fiir die zweite Formist ebenfalls das inder Grundschuleja
noch starker ausgepragte Prinzip des Klassenlehrers sehr
wichtig. Genutzt werden kann hierfiir die Mdglichkeit der
auch in den Schulen in Baden-Wirttemberg Gblich wer-
denden Projektwoche, die in der Regel einmal im Schul-
jahr stattfindet und fir die das Verfahren des Projektunter-
richts ja konstituierend ist. Innerhalb einer solchen Woche
ist man als Klassenlehrer/in also frei, gemeinsam mit der
Klasse, die einemvertrautist, das Thema,,Dritte Welt" zu
bearbeiten.

Die dritte Form beruht ebenfalls auf der Mdglichkeit der

. Projektwoche, wobei jedoch der Klassenverband aufge-
geben wird und damit auch das Klassenlehrerprinzip kei-
ne Rolle mehr spielt. Ein Lehrer/eine Lehrerin kann dabei
das Thema an der Schule als Projekt anbieten und in der
Projektwoche mit einer Gruppe von Kindern durchfiihren,
die aus verschiedenen Klassen hierfiir autgrund ihrer Nei-
gungen zusammengekommen sind.
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Esgibtnun eine Reihe unterschiedlicher Gesichtspunkte,
dieflroder gegendie eine oderandere Organisationsfarm ,
sprechen.

Furdieerste Forml&aBtsichanfihren, daB manalsKlassen-
lehrer/in zundchst einmal unabhéngig davon ist, ob Gber-
haupt die Mdglichkeit einer Projektwoche gegeben wird,
und man ferner weitgehend selbst bestimmen kann, zu
welcherZeitim Schuljahrein solches Projekt durchgefuhrt
werdensoll. Auchfiir eine eigenstdndige Mitarbeit der Kin-
der bietet diese Organisationsform gréBere Mdglichkei-
ten, weil die an einem Tag der Woche gegebenen Anre-
gungen Uber einen langeren Zeitraum hinweg wirken kon-
nen, daB die Kinder sich weitere Informationen selbstan-
diganeignenundinden Unterricht zuricktragen. Diese In-
formationen kdnnen sich z.B. aus Gesprachen mitden EI-
tern ergeben.

Andererseits kdnnte jedoch gerade flir die auBerordentlich
wichtige Frage der Einbeziehungder Elternin den Projekt-
unterichtzum Thema,,Dritte Welt** die erste Form einiges
an Problemen aufwerfen. Vermutlich wird die ausdriickli-
che und mehrheitliche Zustimmung der Eltern zur Durch-
fGhrungdieses Themasineinem Projekt schwierigerzuer-
langen sein, wenn in den Vorstellungen der Eltern die Zeit
fir dessen Durchfihrung Uber mehrere Wochen hinweg
von der reguldren Unterrichtszeit ,,abgezogen’’ wird. Da-
gegen durfte ihnen die bloB passive Zustimmung zur Be-
handlung des Themas leichter fallen, wenn dies wihrend
der ,,jaohnehin stattfindenden Projektwoche** geschieht.

Aber auch eine solche bloB ,,passive’’ Einbeziehung der
Eltern in den Unterricht zum Thema ,,Dritte Welt"* ist von
elementarer Bedeutung, wenn etwa das Probiem des so-
zialen Vorurteils gegeniber Angehdrigen fremder Gesell-
schaften insbesondere aus der ,,Dritten Welt"* bedacht
wird. Zumindest ein Ansprechen der Eltern an einem El-
ternabend, an dem mit Hilfe von Dia-Serien oder Filmen
auszugsweise Uber den geplanten Unterricht informiert
werden kann, ist notwendig, um die Eltern wenigstens auf
diese Problematik aufmerksam zu machen und dabei
eventuell ein angemesseneres Reagieren auf diesbezug-
liche AuBerungen der Kinder zu erreichen. Die Durchfiih-
rung eines solchen Elternabends ist zwar prinzipiell bei al-
lendreiOrganisationsformendes Projektunterrichtsdenk-
bar, am leichtesten— weil am selbstverstandlichsten — ist
die erfolgreiche Realisierungaberim Rahmen der Projekt-
woche mit der eigenen Klasse.

Uber diese passive EinbeziehungderEltern hinausist erst
recht die aktive Mitarbeit einiger Elternteile wiinschens-
wert, weil die Kinder dadurch noch mebhr inhaltliche
Rickendeckung bekommen und weil bei Aktivititen wie

- Kochen oder auch Basteln einige erwachsene Helfer die

Durchfiihrung sehr erleichtern. Auch dies ist bei den er-
sten beiden Organisationsformen leichter realisierbar.

In jedem Fall sollen die Eltern iiber den Verlauf und Erfolg
desProjektesinformiert bleiben. Je gréBerihire Vorbehalte
waren, desto wichtigerist es, siein die Auswertungsphase
einzubeziehen.

Fur den Zweck einer Mithilfe, eventuell aber auch einer
weitergehenden eigenstdndigen Ergdnzung des Unter-
richtsangebotesim Verlaufdes Projektes ist daran zu den-
ken, interessierte Studenten einzuladen, seien es solche,
die sich in einem Lehrerstudium befinden, oder auch sol-
che, diedurchihrStudienfach, z.B. Volkerkunde, anderar-

‘tigen Informationen Gber die Dritte Welt betreffenden Akti-

vitdten interessiert sind.



,,Unter diesem Aspekt, aber auch unter dem der Erzie-
hung zur Kreativitat, wird dem Projektunterricht, d. h.
der selbstindigen Bearbeitung einer (hdufig selbst ge-
stellten) Aufgabe durch den einzelnen Schiler oder ei-
nekleine Gruppe zunehmende Bedeutung zukommen.
Sicher wird nur ein Teil des Unterrichts in Projektform
ablaufenkdnnen, dadiese systematische Grundkennt-
nisse voraussetzt; aber sie wird sicher wichtiger wer-
den, als sie das in der Regel heute an deutschen Schu-
len (im Unterschied zu den angelséchsischen) ist.*

(Aus: Bericht der Kommission ,,Zukunftsperspektiven gesellschaftlicher

Entwicklung", erstellt im Auftrage der Landesregierung von Baden-
Wirttemberg. Stuttgart 1983)

Dies leitet Giber zu der Moglichkeit, ,,Experten‘* als Gaste
in den Unterricht einzubeziehen. Dies kénnen einerseits
vor allem Student(inn)en aus einem Land der Dritten Welt
sein, die ausreichend gut Deutsch sprechen, andererseits
gibt es in vielen Orten die Mdglichkeit, zurlickgekehrte
Entwicklungshelfer auf einen solchen Besuch anzuspre-
chen. Fiir beide Adressaten gilt gleichermaBen, daB dies
nicht ohne ausreichende Vorbereitung des Besuches ge-
schehen darf. ,, Touristenreports* sind librigens nicht zu
empfehlen.

Realisierbar ist das Einbeziehen von Helfern wie von Ex-
perten bei allen drei Organisationsmdéglichkeiten des Pro-
jektunterrichts. Schwierigkeiten organisatorischer Art
dirftenwohldannam gréBtensein, wennder Projektunter-
richt sich iber mehrere Wochen erstrecken soll und wenn
auch der das Projekt durchfiihrende Lehrer nicht alle Kin-
derausdertaglichen Zusammenarbeit kennt, weil sich die
Gruppe nur zu dem Projektthema aus verschiedenen
Schulklassen zusammengefunden hat. Auch in padagogi-
scher Hinsicht sind die beiden ersten Organisationsfor-
men der dritten vorzuziehen.

Am geringsten sind die pddagogischen Probleme in der
Klasse und mit der Elternarbeit, wenn es vor allem in klei-
neren Orten, gelingt, die Kirchengemeinde fir das'Unter-
richtsthema,,Dritte Welt* zu interessieren. Unter dem Be-
griff ,,Community Learning** wurde dieser Ansatz wieder
neu entdeckt und z. B. in England erfolgreich praktiziert.
Kinder, Eltern und Lehrer haben hier die Chance, sich ge-
meinsam der Problematik zu nahern, sich Informationen
anzueignen und auch zu gemeinsamem Handeln zu kom-
men. Ob bei solchen auBerschulischen (unverschulten)
Gelegenheiten die Erwachsenen oder die Kinder mehr ler-
nen, ist nicht ausgemacht.

Es gibt Wechselwirkungen zwischen Offentlichkeit und
Schule, die man niitzen sollte. Der Dritte Welt-Stand, eine
Ausstellung, ein Vortrag wirken auf den Unterricht zurtick.
Andererseits zieht ein Paket aus Ubersee, das einige Tage
in der Schule ausgestelltist, die Blicke von Lehrern, Schi-
lern, Eltern, Besuchern, vom Hausmeister u. a. auf sich.
Man kann auch — groBe Chance kleiner Orte — Dinge aus
diesem Lernbereich ausstellen, in einer Buchhandlung,
einem Blumengeschéft (zum Erntedank), in der Stadtbi-
cherei, vor und in der Kirche usw. Ist das Thema erst zum
echten Anliegen geworden, kommen bei allen Beteiligten
viele Ideen auf, ihm die nétige Offentlichkeit zu verschaf-
fen. Fragen kostet nichts.

Literaturhinweise:

— Heller, Alber und Semmerling, Riidiger (Hrsg.): Das Prowo-Buch. Le-
ben, Lernen, Arbeitenin Projekten und Projektwochen, Frankfurt(Scrip-
tor) 1983

— Laubis, Johannes: Vorhaben und Projekte im Unterricht Ravensburg
(Otto Maier Verlag) 1978

— Projektorientierter Unterricht: Lernen gegen die Schule? Hrsg. von der
Redaktien ,,betritft: erziehung' Weinheim, Basel (Beltz) 1976.

— Schernikau, Heinz: Elternarbeitim gesellschaftlichen Konfliktfeld . Drit-
te Welt" in, Dritte Welt in der Grundschule'* 6 (1984)
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Padagogische
Grundprinzipien

Unterricht Uber die Dritte Welt in der Grundschule darf
nicht Abklatsch oder eine Art ,,Kleinausgabe‘’ ‘des
Stoffes der Sekundarstufe sein. Auch Propadeutik wa-
re zu wenig. Esist ndtig, inder Grundschule eigene Ak-
zente zu setzen, Eigenstindigkeit und Eigenwert der
Primarstufe zu betonen, ohne die Orientierung an ge-
meinsamen schulischen Zielvorstellungen auBer Acht
zu lassen.

Sinnvoll scheint uns, von Kinderfragen auszugehen.

— Wie leben Leute anderswo?

— Warum sind sie anders? Warum sind so viele arm?

— Was kénnen sie und wir dagegen tun?

— Was sollen wir tun?

— Wie erfahren wir mehr von ihnen?— Was haben wir mit
ihrem Leben zu tun?

Grundeinsichten konnen in ganz verschiedenen in-
haltlichen Bereichen auf unterschiedlichen Komplexi-
tatsebenen sachgerecht vermittelt werden.

Wir konnen und wollen hier keine erschopfende
Grundsatzdiskussion fihren. Wir wollen aber am Bei-
spiel der Behandlung wirtschaftlicher Themen im Un-
terricht einige grundsétzliche Uberlegungen anstel-
len, gerade auch deshalb, weil dieser Teilbereich hdu-
fig als besonders schwierig angesehen wird.

Prof. A. Treml, Reutlingen, stelite wéhrend einer Ta-
gung des ZEB zum Thema ,,Dritte Welt im Grundschu-
lunterricht'‘ im Mai 1983 in Bad Boll folgende Thesen
auf:

Die Ausgangsfrage lautet: Kdnnen Grundschulkinder ent-
wicklungspsychologisch gesehen — Uberhaupt ein so
komplexes Themalernen, wie es das Thema,,Dritte Welt"'
ist, und wennja, wie bzw. auf was muB man dabei achten?
Oder anders gefragt: Dirfen bzw. kdnnen wir als Grund-
schullehrer schon in der Grundschule mit wirtschaftlichen
Themen, ja mit weltwirtschaftlichen Themen, kommen
oder ist das nicht verfriht?

Zwei sprachliche Schwierigkeiten stellen sich zu Beginn,
namlich was ist , kognitive Entwicklung'* und was sind
. wirtschaftliche Fragen*'.

Zul. — Kognitive Entwicklung

Unter kognitiver Entwicklung versteht man in der Regel
geistige Fahigkeiten, wie Abstrahieren lernen, ProblemI6-
sen, Behalten, Erinnern, Denken, Wissen, also im weite-
sten Sinne Informationen aufnehmen, verarbeiten und
nutzen kénnen. Zumindest auf den zweiten Blick wird die-
se Begriffsbestimmung problematisch, denn die Be-
schrankung aufkognitive Entwicklungistrelativ kunstlich.
Der Mensch besteht bekanntlich nicht nur aus Kognition,
sondern auch aus Emotion, aus Gefihlen; er hat nicht nur
einekognitive sondernauch eine moralische Entwickiung.
Natlrlich ist diese Aufzahlung nicht vollstandig, man
kdnnte auch noch von einer psychomotorischen Entwick-
lung, von Sozialverhalten, von Arbeitsverhaiten usf. spre-
chen. Ichwerde im folgeriden den Schwerpunkt auf kogni-
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tive Entwicklung setzen, ghne jedoch die moralische Ent-
wicklung vollig aus dem Auge zu verlieren. ;

Eine weitere Vorbemerkung: Die Ausgangsfrage sugge-
riert ein Stufen- oder Phasenmodell der kindlichen Ent-
wicklung(sowohlkognitiver wie auch moralischerArt). Der
traditionelle Kern der Phasentheorien war ja bekanntlich:

— die Entwicklung im Kindes- und Jugendalter verlauft
nicht kontinuierlich, sondern Gber Schibe;

— die Phasen unterscheiden sich qualitativ voneinander
und sind abgrenzbar; ;

— Erziehung und Unterricht konnen sinnvoll erst einset-
zen, wenn eine bestimmte Stufe erreicht wurde;

— ein vorzeitiges Einsetzen padagogischer MaBnahmen
ist geféhrlich und muB erfolglos bleiben.

Einem undifferenzierten Klassenunterricht kam diese
Phasenlehre natirlich entgegen (Altershomogenitat).

Inzwischen wurde diese Phasentheorie einer kritischen
Revision unterzogen. DieKritik der Phasentheorien lautet,
vereinfacht gesagt:

— Wir finden eine viel gréBere Kontinuitdt des Entwick-
lungsverlaufes bei Kindern als angenommen.

— Entscheidend ist vor allem die Erfahrungsbildung und
Erfahrungsibung aufdie EntwicklungdesKindes. Dies
istein vielfach bestatigtes Phanomen. (Man kann quasi
die Leistungsfahigkeit durch Training vorverlegen.)

— Die Zuordnung zu Alterswerten von Leistungsstufen
wird immer problematischer. Esist fraglich, ob Lebens-
alter iberhaupt noch eine sinnvolle BezugsgréBe ist.

Das Interesse der psychologischen und paddagogischen
Forschungwendet sichin jingster Zeit immer starker den
exogenen, insbesondere den dkologischen Bedingungen
der Lernumwelt zu.

Mankann vereinfachtsagen: Die unterschiedlichen dkolo-
gischen Sozialisationsbedingungen von Kindern sind
weitaus wichtiger als das gleiche Lebensalter.

Eine wichtige und interessante Nebenfolge dieser Erkennt-
nisist: Der Lehreristin einer Hinsicht viel kompetenter als
der Buchwissenschaftler, weil er (ndher) am individuellen
Schilerunddessendkologischer Lernumweltist! DerWis-
senschatftler kann nur Orientierungspunkte geben, an de-
nen man Anderungen festmachen kann. GewissermaBen
kann er so etwas wie einen Hintergrund ausmalen, auf
dem Sie, auf dem Hintergrund lhrer konkreten Erfahrun-
gen, mit den Schilern anknupfen kdnnen und Entschei-
dungen fallen kénnen. Diese Einsicht ist ja nun sowohl ei-
ne Entlastungund Belastung fur den Lehrer, denn es ent-
lastetvon der Pflichtodervondem Zwang, sténdigdie neu-
esten wissenschaftlichen Theorieergebnisse zu rezipie-
ren, gleichzeitig aber belastet es den Lehrer, insofern er
nun verantwortlicher wird fir das, was er tut. Er sollte also
aufmerksamer auf die Entwicklungsstufe, auf die Entwick-
lungsfahigkeit, auf die Lernumwelt des Schulers achten,
um zur richtigen Zeit das Richtige zu tun, und vor allem zu
unterlassen. Ich fasse das Bisherige kurz zusammen:

1. Esgibtkeinenatirlichen, festen endogenen Vorausset-
zungen, bezogen auf eine Lebensjahreszahl, die der
Lehrerabzuwarten hat, bevor er mit Lernimpulsen kom-
men kann. Der jeweils erreichte Entwicklungsstand ist
stets entscheidend auch das Ergebnis van Lernprozes-
sen.

2. Von groBer Wichtigkeitist der Ubungsetfekt von Anfang
an. In diesem Zusammenhang spielt so etwas wie eine
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vorsichtige Propadeutik und eine Elementarisierung in
komplexe Zusammenhéange eine wichtige Rolle.

3. Dawirin der Schule Jahrgangsklassen haben, also von
einer relativ kiinstlichen Altershomogenitét ausgehen,
missen wir differenzieren und individualisieren. Dabei
ist als Ziel eine Verminderung der durch unterschied|i-
che Lernprozesse bedingten Entwicklungsdifferenzen
durchaus problematisch. Vielleicht solite man die Fér-
derung von Kompetenzen aufdas Individuum und nicht
auf einen omindsen Klassendurchschnitt beziehen.

4. Wir sollten mdglichst optimale Anregungswirkungen
schaffen. Indem Zusammenhang sind vor allem die op-
timalen Lernvoraussetzungen und die Lernzeit von Be-
deutung. Dabei kann eine méaBige Verfrihung nicht nur
nicht schaden, sondern sogar optimal sein, wenn sie
sich in einem mittleren Diskrepanzbereich bewegt.

Zu Il. — Was sind wirtschaftliche Zusammenhaénge,
was ist Dritte Welt?

Ich kann das Folgende natiirlich nur andeuten. Die allge-
meinen weltwirtschaftlichen und entwicklungspolitischen
Theorien der Volkswirtschaftslehre werden wir natiirlich
nicht in der Grundschule behandeln kdnnen. Sie sind in
dieser Form offensichtlich nicht fir diese Entwicklungs-
stufe geeignet, weil sie viele Fremdwérter voraussetzen,
zu abstrakt sind, zu komplexe Gedankengiange erforder-
lich machen. Das angeschnittene Problemfeld ist selbst
fur uns Erwachsene durchaus sehr komplex, und es gibt
kaum jemanden von uns, der es woh! vollig durchschaut.
Wer von uns weiB, wie die ,, Terms of Trade*' verursacht
werden? Wer von uns weiB genau, woher die Arbeitslosig-

nach FAO/Waeltbank

keitkommtund wie sie abgeschafft werden kann? Wervon
uns weiB, warum nicht nur ehemalige kolonisierte Lander
heute Entwicklungslander sind, sondern auch Kolonial-
maéchte wie Portugal etwa oder Léander wie die Turkei usf.?

Wir haben bisher eigentlich nur Vermutungen tber The-
sen{ber die wichtigsten Ursachen von Unterentwicklung,
und eine dieser wichtigsten Hypothesen ist sicher, daB die
Armut in der Dritten Welt eine der hauptsachlichen Ursa-
chen in den ungerechten Wirtschaftsbeziehungen im
Weltmarkt hat, die wiederum ein Produkt einer bestimm-
tenGeschichte, einerKolonialgeschichte sind. Man miiBte
von einer multifunktionalen Erkldrung ausgehen, von hi-
storischen, biographischen, regionalen, personalen,
strukturellen Grinden sprechen.

Die Frage wird umso schwieriger:
a) was sollen, kdnnen wir in der Grundschule vermitteln
b) mit welchem Ziel?

Wir sehen, nicht nur auf der Seite der subjektiven Struktu-
reninden Grundschulkindern, sondern auch auf der Seite
der objektiven Strukturen des Problemfeldes haben wir ei-
ne sehr komplexe Situation, eine Vielzahl von Daten und
widerstreitenden Ansdtzen. Wir kdnnen sie ohne Theorie
gar nicht gebrauchen. Theorie ist also notwendig, um die-
se Komplexitdtin eine gewisse Ordnung zu bringen, wobei
wir sagen mussen, daB es nicht die einzig wahre Theorie
geben kann.

Lassen Sie mich nurein paar wenige Aspekte dazu bemer-
ken: Historisch ist die Armut in der Dritten Welt sicher ein
Ergebnis der Kolonialzeit, die eine urspriinglich relativ au-
tarke und kulturell hochstehende Subsistenzwirtschaft
zerstdrte und nach den Bedirfnissen der Kolonialldnder
ummodelte. Strukturell gesehen, missen wir hier vor al-

37



lem die ungleiche Verteilung an Produktionsmitteln, ins-
besondere an Land und an Kapital, bericksichtigen, den un-
gleichen Besitz von Rohstoffen, von Know-how, von Diversi-
fizierung, von Macht und von Kompetenzen.

Noch ein paar Gedanken zur Zielperspektive:

Neue Weltwirtschaftsordnung? Integration, Desintegra-
tion (hohere Diversifizierung, Selbstversorgung, Grund-
bedurfnisorientierung)? Qualitativund quantitativanderer
(weniger) Warenaustausch zwischen Entwicklungslan-
dern und Industriestaaten (mit Rickwirkungen auf unser
Konsumverhalten)?

Die Frage, was davon kénnen wirim Grundschulunterricht
behandeln und was sollen wir davon behandeln (es sind ja
zwei verschiedene Fragestellungen) kannich hier nur auf-
werfen, beantworten werde ich sie nur andeutungsweise
kénnen. Ich will dies versuchen in Form von zusammen-
fassenden Thesen:

1. Verstehen grindet auf Vorstellungen (Begriffen), des-
halb entwickeln wir Vorstellungen, die spatere Einsichten
Uber wirtschaftliche Abhdngigkeiten (Ungerechtigkeiten)
ermoglichen oder mindestens nicht behindern.

2. Als Anhaltspunkte kénnen uns folgende Daten dienen,
die jedoch (s. o0.!) sehr vorsichtig beniitzt werden sollten.

— Piaget spricht von einer Phase der konkreten Operatio-
nenundordnetsieeinindie Lebensjahre2—11.Die Phase
derformalen Operationenbeginntbeimihmerstab11 Jah-
ren.

— Also vorsichtig bei Abstraktionen, Statistiken und Kari-
katuren, die auf formalen Operationen beruhen. Ein be-
griffliches Denken entwickelt sich erst langsam: mit sechs
Jahren sind etwa erst die Hélfte der Oberbegriffe vorhan-
den, mit neun Jahren durchschnittlich etwa Dreiviertel,
und erst mit 19 Jahren sind 100 % der Oberbegriffe vor-
handen.

— Kausale Beziehungen zwischen Ursache und Wirkung
in einfachen Situationen entwickeln sich normal erst ab
dem 8./9. Lebensjahr.

— Historisches Denken entwickelt sich erst so ab dem 9.
Lebensjahr fur ldngere Zeitrdume.

— Distanz ist die Voraussetzung fiir Empathie. Beides
entwickelt sich wahrend der Grundschulzeit.

— Der Begriff des Geldes (wichtig fir unser Thema) ent-
wickelt sich in der Regel erst zwischen dem 8. und 10. Le-
bensjahr.

3. Keine Vorstellungen ohne Einstellungen, anders ge-
sagt, keine Kognition ohne Emotion, deshalb die kognitive
Entwicklungnichtisoliert sehen und iberbetonen. Die ge-
fuhismaBige Tonung spieit eine groBe Rolle. Ohne emotio-
nale Veranderung keine wirksame dauerhafte Verdande-
rung von Vorstellungen. Da Einstellungen so schwer zu
verdndern sind, sollte man darauf achten, daB unvorteil-
hafte Einstellungen nicht zur Gewohnheit werden.

— Aufbau positiv besetzter Identifikationsmuster (Kinder
in der Dritten Welt) :

— Abbau von Vorurteilen

— Angstabbau bei hdherer Komplexitét (z. B. durch das
Arbeiten mit funktionalen Aquivalenten: sozial — zeitlich
— sachliche Ressourcen)

— Akzeptanz von Geflihlen auch bei sich selbst

— Toleranz, Achtung vor begriindeten Wertungen, auch
wenn sie den eigenen widersprechen

— beim Aufbau negativ besetzter Identifikationsmuster
(etwa bei Ungerechtigkeit) sehr vorsichtig sein, nicht per-
sonalisieren.

4. Setzen wir bei konkreten rollenorientierten Erfahrungs-
mustern von Wirtschaftsbeziehungen in der Grundschule
an,achtendabeiaber, da Personenimmer Teil von Struk-
turen sind. Der Ansatz beim Konkreten und Personalen
(bezogen auf die kognitive und moralische Entwicklung)
solite also erweiterungsfahig sein in Richtung auf eine Er-
ziehung zur Komplexitdt. Der Umgang mit Komplexitat
muB langsam gelernt werden. Nicht Gberfordern! Beginn
mit einfachen Diskriminierungen: Negationen, Differen-
zierungen, Relativierungen, Toleranzen.

5. Lernen braucht Zeit

Nicht alles auf einmal. Nicht alles gleichzeitig. Beginnen
wir mit elementaren Anfangen, die aufbau- und erweite-
rungsféhig sind. Schreiten wir fort von einer anfdnglichen
Elementarisierung zu einer zunehmenden Generalisie-
rung. Elementarisieren kénnen wir in allen drei Sinndi-
mensionen '

— sachlich: elementare Gegenstandsstrukturen(z. B. un-
gleiche Befriedigung von Grundbedurfnissen)

— sozial: elementare Erfahrungen (z. B. Ungerechtigkeit)

— zeitlich: elementare Anfange (etwa Kindheit und Ju-
gend)

Generalisierung: Orientierung, Ordnung, partikulare Ein-
drlicke, Komplexitat.

6. Esgibtkeinen allgemeingultigen Kénigsweg fur eine er-
folgreiche Dritte-Welt-Pddagogik in der Grundschule, vor
allem gibt es keine Technologie der Erziehung, die,
Zweck-Mittel-orientiert, bestimmte Lernziele durch eine
Erziehungqua Technik zu erreichen ermdéglichte. Deshalb
seien wir bescheiden, methodisch vielfaltig, und erwarten
wir keine fertigen Ldsungen! Es gibt eine Vielzahl von Ma-
terialien, Schulbiichern, Spielen, handwerkliche Arbei-
ten, Geschichten und die Mdglichkeit des Selberma-
chens, eigene Erfahrungen machen lassen und nicht zu-
letztauch die Glaubwiirdigkeit des Lehrers als Person. Er-
ziehen ist nach meinem Verstédndnis weniger ein Hinfih-
ren auf ein Ziel, als vielmehr ein Einflihren in einen wichti-
gen Sinnzusammenhang. Es gibt die Gefahr der Uberfor-
derung, aber es gibt auch die Gefahr der Unterforderung.
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April 1985, Gardone am Gardasee: In der schon
gelegenen alten Villa Alba treffen sich um die 50
Personen aus allen zehn Mitgliedsléndern der Euro-
paischen Gemeinschaft, um iiber den Stand der
"Entwicklungspddagogik" (Development Education)
in den einzelnen Lindern zu sprechen und iiber
Moglichkeiten der weiteren Forderung dieser The-
matik im Bereich der Schule nachzudenken. Was
die inhaltliche Seite anbelangt, stehen im Mittel-
punkt der Konferenz ein Beitrag zur Situation .und
Geschichte der Entwicklungspddagogik in den USA
sowie Beispiele aus Italien. Einige Zeit wird auch
darauf verwendet, iiber die Verfassung des Netz-
werks selbst zu diskutieren. Schlieflich versuchen
die Teilnehmer/innen, Empfehlungen zur Weiterar-
beit in den ndchsten Jahren zu formulieren - und
dies alles im Anblick einer von der Friihjahrssonne
beschienenen Gartenlandschaft mit Biischen, Zy-
pressen und Blumen.

Zur Geschichte des Netzwerks

Dies ist nicht die erste Konferenz auf europ&i-
scher Ebene, die das Netzwerk zur Forderung ent-
wicklungspddagogischer Curricula organisiert hat.
Bereits im Herbst 1982 fand in Gent (Belgien) auf-
grund der Initiative von Roger Morgan (GroBbri-
tannien) und Kees Zwaga (Niederlande) eine erste
derartige Konferenz statt. Damals wurde versucht,
ein solches Netzwerk auf européischer Ebene ins
Leben zu rufen und Moglichkeiten seiner Arbeit
zu diskutieren. Schwerpunkt sollte dabei von vorn-
herein der Bereich der Schule und - mit etwas ge-
ringerer Betonung - der Hochschule sein. Der infor-
" melle Bildungsbereich, d.h. Aktionsgruppen, Kir-
_chen und sonstige Institutionen blieben damit weit-
gehend auBerhalb der Aufmerksamkeit. Das Netz-
werk formuliert seine Ziele im Zwischenbericht
1982 bis 1985 folgendermaBen: "Das Netzwerk ver-
sucht, Menschen zusammenzubringen, die beruf-
lich im Bereich der Entwicklungspéddagogik arbeiten
und auf eine effektive und realistische Weise zu
weiteren Entfaltung dieses Unterrichtsbereiches
beitragen konnen. Das Netzwerk versucht auf euro-
pdischer Ebene zu arbeiten und orientiert sich an
den Zielen:

1. die Kommunikation iiber Entwicklungspéddagogik
(Development Education) im formalen Bildungsbe-
reich innerhalb der Europdischen Gemeinschaft
zu unterstiitzen und anzuregen,

2. einen stédndigen Informationsaustausch zwischen
den Institutionen, die in diesem Bereich arbeiten,
zu fordern,

3. zu internationalen Projekten zu ermutigen und
fiir gemeinsame Erfahrung in diesem Bereich zu
sorgen, dabei Uberlappungen und Doppelungen zu
vermeiden,

4. die Verbindungen zwischen Entwicklungspédago-
gen (Development Education) in Afrika, Asien und
Lateinamerika zu stérken.

Entwicklungspédagogik wird hier vor allem ver-
standen, als Dritte-Welt-Péddagogik. Die Grenzen
hin zur Friedenserziehung, interkulturelle Erzie-
hung, antirassitischen Erziehung und Entwicklungs-
pddagogik in unserem Sinne sind dabei allerdings
sehr flieBend. Entsprechend der unterschiedlichen
gesellschaftlichen und politischen Entwicklungen,’
der Schulsysteme und damit verbunden der pddago-
gischen Konzepte in den einzelnen Mitgliedsstaaten
war eines der wichtigsten Arbeitsgebiete des Netz-
werks bislang der Versuch, auf der Ebene von Be-
griffen und Konzepten groBere Klarheit und Durch-
sichtigkeit zu gewinnen. Die Bemiihungen in diesem
Bereich dauern noch an.

Zur Struktur des Netzwerks

Das eigentliche Fundament des europdischen
Netzwerks bilden sog. "Nationale Netzwerke". In
diesen sollten sich insbesondere Menschen aus fol-
genden vier Bereichen ‘organisieren, um die Idee
und Realisierung von Dritte-Welt- bzw. Entwick-
lungspédagogik in der Schule voranzubringen: Leh-
rer/innen, Angehdrige der Bildungsverwaltung, Ver-
treter/innen der Forschung und Curriculument-
wicklung in diesem Bereich und Vertreter/innen
aus kirchlichen u.a. nicht-staatlichen Hilfswerken.
Die Verbindung zwischen der nationalen und der
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européischen Ebene sollen '"nationale Koordinato-
ren" herstellen. Diese bilden zugleich eine Art Ko-
ordinationsbeirat (Seering Committee), der die
Aufgabe hat, die Aktivitdten des Netzwerks zwi-
schen den internationalen Konferenzen zu organi-
sieren. Bisherige Praxis und Planung fir die Zu-
kunft ist, solche internationale Treffen im Abstand
von etwa 3 Jahren durchzufiihren. Bei den interna-
tionalen Konferenzen sollten aus jedem Land min-
destens ein Vertreter bzw..eine Vertreterin aus
den vier beschriebenen Bereichen teilnehmen. Auf-
gabe der Konferenzen ist vor allem, die Aktivitéten
des Netzwerks im einzelnen zu diskutieren und iiber
die Richtung der Arbeit zu entscheiden. Neben dem
Koordinationsbeirat existiert seit diesem Jahr eine
Art geschéftsfiihrender AusschuB3 (Executive Com-
mittee), der sich aus vier Personen zusammensetzt
und durch zwei "Sekretére" unterstiitzt wird. Was
durch das Netzwerk unternommen bzw. angeregt
wird, liegt insb. in den Hénden dieses Ausschusses
und der beiden "Sekretére'.

Die Aktivitdten des Netzwerks

Neben der Organisation der bereits beschriebenen
internationalen Konferenzen unterstiitzt und orga-
nisiert das Netzwerk Treffen zu wichtigen Einzel-
themen im Bereich der Entwicklungspddagogik in
den verschiedenen Lindern. Dazu ein Beispiel: Vom
8. bis 10. 2. 85 wurde in Bonn ein Treffen organi-
siert zur Untersuchung von Schul- bzw. Textbii-
chern fiir die Behandlung von Themen der Dritten
Welt bzw. der Unterentwicklung im Bereich der

Schule. Weitere dhnliche Treffen sind fiir die ndch-

sten Jahre geplant. Auf diese Weise versucht das
Netzwerk, den Erfahrungsaustausch und die Weiter-
entwicklung iiber die nationalen Grenzen hinweg
anzuregen und insg. der Entwicklungspddagogik
in den Schulen ein stédrkeres Gewicht zu verschaf-
fen. Dazu gehdren nicht zuletzt auch Empfehlungen
bwz. EinfluBnahmen auf die jeweiligen nationalen
bildungspolitischen Instanzen. Fiir Mitglieder und
Interessierte wird dreimal jdhrlich eine kleine eige-
ne Zeitschrift veroffentlicht ("Newsletter"), in der
Projekte, Publikationen und Tagungen angekiin-
digt bzw. besprochen werden - in der aber bislang
leider noch viel zu wenig iiber konzeptionelle und
bildungspolitische Fragen diskutiert wird. Letzteres
soll sich nach der Konferenz im April 1985 &ndern.
AuBerdem haben sich in Gardone eine Reihe von
Lehrer/innen zusammengefunden, die Vorhaben,
Unterrichtsentwiirfe bzw. -modelle untereinander
auszutauschen. Eine attraktive Moglichkeit des
Netzwerks scheint, Forschungen in Gang zu brin-
gen, die von Lehrern und P&dagogen gemeinsam
und ldnderiibergreifend durchgefiihrt werden sol-
len. Organisations- und Finanzierungsmoglichkeiten
miissen allerdings noch geklédrt werden.

_Ist das europdische Netzwerk eine Chance, die Ent-
wicklungspddagogik in Praxis und Theorie voranzu-
bringen?

Ein wesentlicher Aspekt der Bedeutung, die die-
ses Netzwerk haben kann, liegt in der (Selbst-)Be-
schrankung auf die Bereiche von Schule und Hoch-
schule. Damit zusammenhé&éngend liegt der inhaltli-
che Schwerpunkt deutlich bei den Fragen und The-
men, die mit dem Stichwort "Dritte Welt und Un-
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terentwicklung" beschrieben werden. Die Einsicht,
daB im pddagogischen Zusammenhang Fragen der
Friedenserziehung, der Erziehung fiir eine lebens-
werte Zukunft und der interkulturellen Erziehung
notwendig mit einbezogen werden miissen, scheint
in einigen anderen Lidndern der europdischen Ge-
meinschaft bereits weiter gediehen zu sein und
auch in anregender Weise Friichte fiir die prakti-
sche Arbeit getragen zu haben als in der Bundesre-
pubik Deutschland. :

Die Initiative zu dieser europdischen Netzwerk-
struktur ging von Menschen aus, die in Lindern le-
ben und arbeiten, in denen die "Vernetzung" be-
reits realtiv weit gediehen ist. Dadurch ergeben
sich innerhalb der Mitgliedsldnder ziemliche Un-
gleichzeitigkeiten in der Entwicklungs der Netz-
werkstruktur. Dies gilt u.a. auch fiir die Bundesre-
publik Deutschland, in der ein nationales Netzwerk
noch kaum existiert. Um abkléren zu koénnen, in-
wieweit Interesse an einer solchen Zusammenarbeit -
auf nationaler Ebene besteht und Mdoglichkeiten
dafir gesehen werden, wird gegen Ende diesen
Jahres bzw. Anfang des kommenden Jahres ein
erstes Treffen dazu organisiert werden. Die in sei-
ner Struktur angelegten Moglichkeiten, Entwick-
lungspéidagogik auch auf politischer Ebene unter-
stiitzen und voranzubringen, wird das E.D.E.C.N.
erst dann entfalten kdnnen, wenn Anregungen und
Forderungen von entsprechendem Organisations-
strukturen auf nationaler Ebene ausgehen. - B

Erwin Wagner (Nationaler Koordinator)

EDECN.

European Development
Education |
Curriculum Network

Breedstraat 16a,1811 HG' Alkmaar, Netherlands/Pays Bas.

! T .é\dNetwork for the Promotion of Development

ucation in Schools and Colleges in Europe



AN SION

Gunther
Klosinski

Bhagwan?
der

Suche nach Heimat,
Geborgenbeit
und Liebe

K

Gunther Klosinski: WARUM BHAGWAN? AUF DER
SUCHE NACH HEIMAT; GEBORGENHEIT UND LIE-
BE. Miinchen (Kosel) 1984, 222 S., DM 24,80.

Der Autor interviewt 25 Anhénger und 5 ehemalige
Bhagwan-Anhéinger und im Vergleich dazu eine glei-
che Anzahl von Anhiéngern und Ehemaligen der Ge-
sellschaft fiir Transzendentale Meditation (TM). Ziel
der Untersuchung war es, den individuellen Weg und
ProzeB der religiosen Bekehrung (Konversion) auf
dem Hintergrund biografischer Daten erklérbar zu
machen. Auch wenn die Stichprobe viel zu klein war,
um statistisch signifikante Ergebnisse heraus zu be-
kommen, so sind doch interessante Tendenzen er-
sichtlich geworden: Das Durchschnittsalter des San-
nyasin betrug 31,6 Jahre, er gehort in der Regel zur
sozialen Mittelschicht, kommt auffallend hdufig aus
dem psychologisch-péidagogischen Berufsfeld, und

4/5 von ihnen haben Therapieerfahrungen und folg--

lich psychische Probleme (gehabt).

Der Vf. kommt zu dem Ergebnis, daB der Konver-.

sionsproze8 zum Bhagwan-Jiinger -als ein Psycho-
therapieéiquivalent interpretiert werden kann, weil
die Biografie der Untersuchten kein Bruch mit der
Vergangenheit impliziert - auch wenn dies eine ent-
scheidende Forderung Bhagwans ist, sondern eine
konsequente Fortsetzung der Suche nach Selbster-
fahrung und Selbstverwirklichung ist. Dabei wird
jedoch die Ubertragung auf den "Therapeuten"
(Bhagwan) vom Patienten (Sannyasin) nicht zuriick-
genommen, sondern in eine "unendliche Analyse"
iiberfiihrt, bei der die Ubertragungsneurose aufrecht-
erhalten wird. Bhagwan erfiillt bei seinen dJiingern
das Urbediirfnis nach Sicherheit, Geborgenheit und
Aufgehobensein.

Auf dem Hintergrund dieses Ergebnisses wird mir
jedoch die SchluBfolgerung des Autors nicht recht
plausibel, wonach "sich die von einigen Autoren her-
vorgehobene Pathogenitédt neureligioser Bewegun-
gen, im Hinblick auf die psychische Gesundheit ihrer
Anhénger, fiir beide der hier untersuchten Gruppen
insgesarnt nicht bestdtigen lieB." (138) Die Mitglie-
der beider religiosen Psychobewegungen werden vom

Autor als "noch normalneurotische" Personlichkeiten
angesehen (137). Diese Einschiitzung {iberrascht vor
allem deshalb, weil der Autor als Vergleichsgrup-
pe ja gar nicht den normalen, nichtneurotischen oder
nichtreligiosen Menschen untersucht hat, sondern
eine in vieler Hinsicht vergleichbare Sektenbewe-
gung. Es wird deshalb nicht recht klar, was in die-
ser Untersuchung eigentlich die gebundene und was
die freie Variable ist.

Nur gelegentlich wird verwiesen auf die grofien Re-
ligionsgemeinschaften und auf deren "kollektive
Zwangsneurose" (Freud). Vergleicht man aber einen
Lahmen mit einem Blinden, dann sind beide behin-
dert ("normalbehindert"?). Psychotherapie und Reli-
gion erscheinen auf diesem Hintergrund als Krank-
heit, fir deren Heilung sie sich gerade ausgeben.
Aber auf diesen SchluB kommt der Autor nicht.
Wenn alle normalneurotisch sind - so sein iiberra-
schender Syllogismus -, dann sind auch die Sannyasin
normalneurotisch, also normal, sprich: gesund!

Trotz dieser merkwiirdigen Logik ist das Buch sehr
lesenswert. Es ist eine der wenigen Habilitations-
schriften, die spannend zu lesen und lehrreich zu-
gleich sind.

Tr.

Informations- und
Kommunikationsstrukturen
der Zukunft -

Bericht anldBlich eines Workshop mit
Stanislaw Lem

herausgegeben von
Ralf-Dirk Hennings
Wolfgang Miiller
Gerhard Vowe
Gernot Wersig

Mit Beitragen von
Stanislaw Lem,
J. Aufermann, D. Dérner, H.H. Fabris,W. Franke,
W. Giloi, W. Gopfert,
H. Krauch, S. P4ch, T.v. Randow,
P. Raulefs, F. Rottensteiner, P. Schnupp,
M. Schulze-Vorberg, T. Seeger, T. Trautner

Wilhelm Fink Verlag
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INFORMATIONS- UND KOMMUNIKATIONSSTRUK-
TUREN DER ZUKUNFT. Bericht anliBlich eines
Workshop mit Stanislaw Lem. Hg. Von Ralf-Dirk

Hennings, Wolfgang ‘Miiller, Gerhard Vowe, Gernot

Wersig. Miinchen (Wilhlem Fink-Verlag) 1983, 208 S.

Manch einer mag der Idee einer verkabeltenund
durchinformatisierten Gesellschaft skeptisch gegen-

liberstehen. Mit dieser Idee allerdings befaBten sich -

die Teilnehmer (Science-Fiction-Autoren, Naturwis-
senschaftler, Kommunikationswissenschaftler und
Journalisten) eines Workshops, dessen. Verlauf und
Ergebnisse "das vorliegende - Buch zusammenfaBt.
"Wird es die Technik noch einmal schaffen?"

DaB diese Frage selbst von manchen Naturwissen-
schaftlern nicht mehr mit einem schneidigen Ja be-

. antwortet wird, ist nichts Neues. In dieser Hinsicht

ging es auf dem erwghnten Workshop um das Poten-
tial, das Informations- und Kommunikationssyste-
me fir individuelle und gesellschaftliche Problem-
bewdltigung bieten. Um der eigenen Kreativitdt und
Phantasie dabei auf die Spriinge zu helfen, war ein
prominenter "Berufsphantast" geladen worden: der
Science-Fiction-Autor Stanislaw Lem. Vortrdge und
Diskussionen kreisten hauptséichlich um die Frage,
fir welche Aufgaben, welche Bediirfnisse und Pro-
bleme Information und Kommunikation in welchem
Organisations- und Technisierungsgrad wie sich ein-
setzen lassen und mit welchen Folgen dabei zu rech-
nen ist.

Die Ergebnisse sind um vier Themenkomplexe grup-
piert: Verhdltnis von Mensch und Computer, Steue-
rung der Bioevolution, die gesellschaftliche Rolle
von Informations- und Kommunikationssystemen
sowie die Struktur und Rolle unterschiedlicher Wis-
sensformen. Das Buch ist iibersichtlich strukturiert,
die Ergebnisse des Workshops sind prégnant und auch

fiir Nicht-Spezialisten versténdlich zusammengefaBt. .

In seiner Mischung aus Fiktion und Realitét, Litera-
tur und wissenschaftlichen Befunden ist es spannend
zu lesen. Es wartet nicht mit vorgefertigten Pro-
blemldsungen auf, macht aber in vieler Hinsicht Pro-
bleme deutlich, die durch eine Informatisierung der
Gesellschaft entstehen konnen. Angereichert durch
die spekulative, aber immer an naturwissenschaftli-
che Erkenntnisse riickgekoppelte Phantasie Lems
ergeben sich in interdisziplindren Gesprédchen inter-
essante -Integrationsversuche von Wissenschaft und
Belletristik, Natur- und Sozialwissenschaft.

Hans Géngler

Norbert Frank: DER HANDWERKERHOF.
ZUKUNFT IN DEN HANDEN. Heidenheim (Siidmark-
Verlag) 1983, 132 S.

Die biindische Jugend hatte ihre groBle Zeit in der

zweiten (Nachkriegsphase) .der Jugendbewegung im-

ersten Drittel dieses Jh. Aber auch in den sechziger
und siebziger Jahren entstanden Biinde, d.h. freie
Jugendgruppen, die auch heute noch wesentliche
Elemente der alten Jugendbewegung leben, so z.B.
das Konzept der jugendlichen Selbsterziehung, die
Kritik professionalisierter Jugendarbeit, die Wert-
schétzung von Fahrt und Lager, das Leben im Heim-
abend und in der freien Natur. Eine Gruppe von sol-
chen Hordenfiihrern erwarb 1982 fir DM 50.000
einen alten Bauernhof in einem kleinen Weiler in
Nordwiirttemberg. Der Vf. dieser Schrift war dabei
und berichtet - fiir eine wissenschaftliche Zulas-
sungsarbeit auf eine recht unkonventionelle Weise
- iiber die theoretischen Reflexionen, die diesem
Projekt zugrundeliegen und die praktischen Erfah-
rungen.

Von besonderem Interesse finde ich die Tatsache,
daB die Projektidee offenbar nicht nur schulpiddago-
gisch, sondern auch in der biindischen Jugend lebt.
Nicht nur Schulen suchen und kaufen sich einen alten
Bauernhof, den sie miihe- und lernreich wieder reno-
vieren, sondern auch freie Jugendgruppen. Dieses

-hier geschilderte Projekt, der sog. "Handwerkerhof",

griindet, wenn ich es recht verstanden habe, in zwei
unterschiedlichen Motiven: einmal in der m.e. rich-
tig charakterisierten Spannung von nachwachsenen
Jugendlichen und den alternden Jugendfiihrern. Die-
se Spannung lieB bislang fiir den Jugendfiihrer nur
die Alternative offen, entweder auszuscheiden oder
als iiberall belédchelter "Berufsjugendlicher" weiter-
zumachen. Das aber widerspricht dem jugendbeweg-
ten  Grundprinzip der Selbsterziehung und Selbst-
steuerung. Der Handwerkerhof gibt nun den altern-
den Hordenfiihrern eine neue und wichtige Funktion,
die von den nachwachsenen Jugendlichen nicht er-
fiillt werden kann, némlich im Kontext eines ganz-
heitlichen Menschenbildes handwerkliche F#higkei-
ten zu vermitteln.

Zum zweiten finden wir natiirlich auch all jene Ziele
anvisiert, die wir von der Projektidee aus der Schul-
pddagogik schon kennen: Stdrkung der Eigeninitiati-
ve und Vérantwortungsbereitschaft, der Gruppen-
gemeinschaft und der eigensténdigen und kritischen
Personlichkeit, die Entwicklung und Forderung der
verschiedenen Begabungen und Interessen durch die
Moglichkeit handwerklicher Té&tigkeiten. Im Hand-
werkerhof gibt es einen Holz- und einen Metallbe-
reich, man kann Topfern, Weben, Spinnen, N&hen,
es gibt eine Béckerei, eine Druckerei und einen Ar-
beitsbereich Leder, Batik und einen fiir Steinmetzen.
Das manuelle (nicht musische) Arbeiten und Tun
steht hier im Mittelpunkt von Lernprozessen. Ein
liebenswertes Biichlein, das theoretische Reflexio-
nen durchsichtig mit einer konkreten Praxis verbin-
det und so beschreibt, daB die Subjektivitdt des
Autors dabei durchschimmert.

Tr.



; Institut fir internationale Begegnungen (Hg.): MIT
N SION DER EIGENEN STIMME ... WIE KANN IN DER ENT-
WICKLUNGSPOLITISCHEN BILDUNGSARBEIT DIE
DRITTE WELT STARKER ZU WORT KOMMEN?
Handreichungen und Anschriftenlisten fiir die Praxis
der Erwachsenenbildung. Bonn 1984(2), 33 S., karto-
niert, gratis zu beziehen iiber das IiB, Walramstr.
9, 53 Bonn 2.
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Die kleine Schrift besteht aus 2 Teilen, im ersten,
10-seitigen Theorieteil findet sich ein Beitrag von
Manfred Fenner mit dem Titel "Mit eigener Stim-
me sprechen - Uber die Moglichkeiten, Mitarbieter
aus der Dritten Welt in der Erwachsenenbildung ein-
zusetzen". Der 2. Teil stellt eine Handreichung mit
Hinweisen und Anschriften fiir die entwicklungspoli-
tische Erwachsenenbildung dar - mit dem durch den
Titel gesetzten Akzent. Fenner gibt eine gute und
versténdliche Begriindung, warum es fiir Volkshoch-
schulen und anderen Weiterbildungsinstitutionen
sinnvoll sein kann, Menschen aus der Dritten Welt
zu Wort kommen-zu lassen. Der Anschriftenteil er-
mdglicht einen (begrenzten) Zugriff auf diese - weit-
gehend ungenutzte - Ressource. Dieser wichtige Teil
scheint mir jedoch stark liickenhaft und ergédnzungs-
bediirftig zu sein. Aber ein guter und hilfreicher An-
fang ist ohne Zweifel gemacht.

Tr:

AUSSTEIGEN + ANDERS + ALTERNATIV. Nr.
6/1984, Ausgabe Sek. II: OKONOMIE + OKOLOGIE.
Wochenschau Verlag, Schwalbach bei Frankfurt a.M.,
Adolf-Damaschke-Str. 103-105.

Nach bewghrter Wochenschau-Didaktik werden die
beiden Themen schiiler- und lehrergerecht dargebo-
ten, d.h. die Hintergriinde, Erscheinungsweisen und
Meinungen zum Themenbereich werden anhand von
Originalquellentexten, Bildern, Skizzen und Karika-
turen in Heftform vermittelt. Die Meinungsbildung
wird dem Schiiler iiberlassen. Als Einstieg in beide
Bereiche sind die Hefte zu empfehlen, vor allem
zu einer Zeit, wo das zugrundeliegende Konzept
einer pluralistischen und liberalen Didaktik von man-
chem Kultusminsiter per ErlaB auBer Kraft gesetzt
wird.

Inhalt Nr. 2/81: Suche nach Alternativen: Anpas-
sen? Widerstand leisten? Verhaltensweisen junger
Menschen. Wir wollens anders. Versuche, das Zusam-
menleben zu &ndern (Riickzug aufs Land, Die Firma
ohne Chef). Inhalt Nr. 6/84: Waldsterben, Risiko
"Chemie" - Selbstgeféhrdung des Menschen? Auswe~
ge aus dem Dilemma.

Tr.

filr potitische Erziehung e G i e B Ausgabe
Sozial- und Postveriegeort Franidurt am Msi s k
Gemeinschaftskunde Nr. 2. Jehrgeng, Mir/Aprt 1881 eK.

5 WOQCHEN

Institut fur Internationale Begegnungen e.V.

institute for International Relations Institut des Rencontres Internaticnales

MIT DER EIGENEN STIMME...
Wie kann in der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit
die Dritte Welt selbst starker zu Wort kommen ?

~ HANDREICHUNGEN UND ANSCHRIFTENLISTEN
FUR DIE PRAXIS DER ERWACHSENENBILDUNG -

Noad-Sad Di{alog untex Partnen ...

AUSSTEIGEN - ANDERS - ALTERNATIV
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AKPINAR, U./ZIMMER, J: (HG.: VON WO
KOMMST DU? Interkulturelle Erziehung im Kinder-
garten. 4 Binde. Miinchen (Kdosel) 1984, DM 68,-

Auf dem Tisch liegen 665 Seiten, prall gefiillt mit
anregenden, z.T. fesselnden Berichten, Interviews,
Erzd@hlungen, Vorschldgen fur Theater- und Rollen-
spiele, vorbereitenden oder zusammenfassenden
theoretischen Reflexionen - und Bilder, Fotos liber
Fotos aus einem farbigen Kindergartenalltag.

Aufgeteilt in vier Bénde, wobei die ersten drei
Bénde jeweils wieder in eine Reihe von didakti-
schen Einheiten untergliedert sind und der vierte
Band Bildergeschichten enthidlt, liegen hier die
Ergebnisse eines vier Jahre dauernden Modellver-
suchs aus Berlin vor. Von 1979 - 1983 wurden im
Rahmen des Modellversuchs "Sozialisationshilfen
fiir ausléndische Kinder im Kindergarten" in Berlin
in 36 Kindergérten, unter Mitarbeit von 150 Erzie-
hern/innen, mit insg. 130 Kindergartengruppen,
unterstiitzt und angeregt durch insg. 14 wissen-
schaftliche Moderatoren von der Freien Universitédt
Berlin Materialien fiir eine interkulturell orientier-
te Erziehung im Vorschulbereich entwickelt.

Im ersten Band skizzieren die beiden Herausgeber
die allgemeinen theoretischen Grundlagen des Mo-
dellversuchs. Grundlagen sind zum einen die Ent-
wicklung pédagogischer Konzepte und Standards,
wie sie unter dem Begriff der Situationsorientie-
rung in den letzten Jahren fiir den Vorschulbereich
entwickelt worden sind, und zum anderen die Kon-
zepte des Dialogischen und der "Schliisselsituatio-
nen" aus der Pédagogik von Paulo Freire. Allgemein
gesehen wéren dies fir Kinder auslédndischer Eltern
Situationen, in denen "Briiche in der Lebensge-
schichte ... zum Ausdruck kommen, in denen Kinder
verunsichert oder diskriminiert werden; es sind
Situationen, in denen Kinder Wertekonflikte erle-
ben." P#dagogisch gewendet unter dem Anspruch
interkultureller Erziehung wéren daraus Situationen
zu gestalten, "in denen ausldndische und deutsche
Kinder lernen, gemeinsam aufzuwachsen und
freundschaftlich miteinander umzugehen" (Band

Yon wo

kommst'n du?

Interkulturelle Erziehung im Kindergarten
| Bildergeschichten |
Fotos: Elisabeth Niggemeyer

Text: Eberhard Trautsch und Jasenka Villbrandt

Unter Mitarbeit von Christoph Albrecht und Monika Graef-Rudolf

Kosel-Verlag Miinchen

1, S. 5). Dieses pédagogische Konzept will die so-

ziale und kulturelle Eigenstdndigkeit der Kinder
stiitzen und sie in die Arbeit im Kindergarten ein-
beziehen. ; ;

Bereits vorweg wird zurecht eingewandt, daB die
Verwirklichung solcher pé#dagogischer Ideen auf
gesellschaftlich schwierige Rahmenbedingungen
st6Bt. Ganz im Sinne der einschldgigen Diskussion
um interkulturelles Lernen und interkulturelle
Erziehung der letzten Jahre wird betont, dall es
darum geht, Fahigkeiten der Selbstbehauptung
zu stiitzen, daB sich die Identitdt im Rahmen einer
interkulturellen oder multikulturell geprégten Le-
benssituaiton entfalten muB und nicht - gar noch
in einer statischen Weise verstanden - auf einen
"tiirkischen" oder "deutschen" kulturellen Kontext
zurlickziehen kann. Wichtig ist in diesem Zusam-
menhang auch der Hinweis, dafl kulturelle Eigen-
stédridigkeiten auf der anderen Seite nicht verabso-
lutiert werden diirfen, sondern immer wieder ihre
Grenze etwa an den allgemeinen Menschenrechten
finden. ;

Als konkretisierte pédagogische Leitideen wurden
auf dieser allgemeinen Grundlage folgende Orien-
tierungen formuliert:

- Orientierung an der Lebenssituation der Kinder;

- Verbindung von sozialem und sachbezogenem
Lernen;

- Bevorzugung altersheterogener gegentiber alters-
homogener Gruppen;

- Beteiligung und Mitwirkung der Eltern in der
pddagogischen Arbeit;

- Beteiligung der Kinder an der Planung des Ge-
schehens;

- Offnung der Institutionen hin zu wirklichen Hand-
lungsfeldern auBerhalb des Kindergartens, insb.
im Stadtteil (Gemeinwesenorientierung);

- offene Arbeitsplanung und anregungsreiche Aus-
stattung der Kindergérten bzw. Kindertagesstédtten.

Die didaktische Einheiten in den verschiedenen

Bénden enthalten immer wieder die gleichen Ele-

mente: Situationsbeschreibungen, Kldrung pédago-

gischer Ziele, praktische Anregungen, Hinweise

auf die Mitwirkung der Eltern. Das Interesse der

Autoren/innen an der Leserfreundlichkeit dieser

Bédnde hat dazu gefiihrt, daB die Darstellung nicht 3
schematisch diesen Elementen folgt.

Es ist ausgeschlossen, in dem hier zur Verfiigung
stehenden Raum alle didaktischen Einheiten im
einzelnen und mit ihren Stdrken und Problemen

vorzustellen. Daher zunéchst eine knappe Ubersicht
iiber die angesprochenen Schliisselsituationen und
Probleme:

+ Die tigliche Reise zwischen zwei Welten: Was
bedeutet es fir die ausléndischen Kinder, téglich
einen Teil ihrer Zeit in ihren Familien und einen
anderen im deutschen Kindergarten mit ihren je-
weils unterschiedlichen Wertvorstellungen und
Regeln fiir den Lebensablauf zu sein? Wie gehen
die Kinder damit um, welche Fahigkeiten entwik-
keln sie in. dieser Situation? Besonders wichtig
erscheint mir hier die Konzentration auf die Per-
spektive der Kinder. Die vielfdltigen Beitréige in
dieser Einheit regen dazu an, sich selbst den Blick
offenzuhalten fir die alltédgliche Bedeutung des
Kulturellen, was auch heiit: fiir die Verdnderungen
in den Haltungen der Familien und der Kinder.
Im Vordergrund steht das Bestreben, aufzunehmen,
was die Kinder an Erfahrungen und Vorstellungen
mitbringen, um sodann den Raum zu oOffnen fiir
Verhaltensorientierungen, die zwischen den p#dago-
gischen Zielen des Kindergartens und denjenigen
der Familie zu vermitteln erlaubt.

+ "Gib mir mal'n ekmek!" Sehr ausfiihrlich wird
darauf eingegangen, was die Situation der Zwei-
sprachigkeit fir die ausléndischen Kinder bedeutet.
Der allgemeinen Orientierung einer interkulturellen
Erziehung entsprechend wird die Bedeutung des
Deutschen und der Muttersprache betont. Ebenso
klar fillt die Entscheidung gegen Sprachtrainings-
programme und fiir eine pédagogische Gestaltung
des Alltags, der sprachliche Ausdrucksfghigkeiten
verlangt und fordert. Dazu werden viele attraktive
Hilfsmittel und Moglichkeiten angeboten. In aller
REgel folgt die Arbeit dem Prinzip "erst tun, dann
sprechen". Sei es ein Besuch in einer Tischlerei
oder beim tlirkischen Bécker - zundichst wird beob-
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achtet, mitgeholfen, geplant, werden eigene Pro-
jekte in Gang gesetzt. Die Sprachférderung ge-
schieht nebenbei und dann, wenn noch einmal da-
riiber gesprochen wird oder die Erlebnisse in Foto-
biichern festgehalten werden. Um wirklich erste
Schritte hin zu einem interkulturellen Lernen zu
tun, wird auch fiir die deutschen Kinder tiirkische
Lebenswelt erfahrbar gemacht, lernen auch deut-
sche Kinder tiirkische oder serbo-kroatische Be-
zeichnungen fiir Feiertage, Zahlen, Namen usw.
Dies alles ist letztlich nicht moglich ohne ein enges
Zusammenarbeiten mit auslédndischen Kollegen/in-
nen und auslédndischen Eltern.

+"Noch ein KuB und ab in den Bus!" Wenn Kinder-
gruppen verreisen, bedarf dies immer sorgfiltiger
Vorbereitung, insb. auch der jeweiligen Eltern.
Sind in der Gruppe auch Kinder ausléndischer El-
tern, so &@ndert sich dies nicht grundlegend, sondern
eher graduell. Beinahe wie ein Klischee mutet
es schon an, dafl es meist die tirkischen Méddchen
sind, die durch Einspruch ihrer Vidter nicht mitrei-
sen diirfen. Auch hier steht dieses Problem im
Mitttelpunkt, wird jedoch erfreulicherweise ein-
fihlsam und mit Detailgenauigkeit behandelt.
Durchweg wird hier deutlich, daB die Uberlegungen
und Vorschldge auf praktischen Erfahrungen beru-
hen, und daBl es viele Moglichkeiten zur Verstidndi-
gung gibt, wenn man nur versucht, Ideen zu entwic-
keln, Geduld zu haben, fiir die Bedenken der aus-
léndischen Eltern offen zu sein, die eigenen Posi-
tionen jedoch auch klar zu benennen, um sich am
Ende - in vielen Féllen - doch noch zu einigen.

+ Feste erscheinen heute manchmal beinahe wie
die  Verkorperung interkultureller  Erziehung
schlechthin. Hier ist der Ort, fremde Speisen zu
essen, fremde Tinze zu tanzen und Musik zu héren,
unvertraute Spiele zu spielen - und seine Mitfreude
zu haben an der besonderen Fihigkeit slideuropdi-
scher Menschen, Feste zu feiern. Dieses Bild wird
nicht klischeehaft verstérkt. Statt dessen wird
anschaulich beschrieben, wie Feste trotz sehr guter
Vorbereitung miBlingen und auch ohne aufwendige
Vorplanungen und Regelungen gelingen kdnnen.
Die Leser erhalten einen Eindruck davon, wie Fei-
ern mehr sein kann als wechselseitiger Folklorismus
und wie wichtig es ist, ausléndische Eltern zundchst
auch als Individuen und nicht allein als Vertreter
einer Kultur zu sehen.

+ "Hier bin ich zu Hause, hier kenn ich mich aus.”
In diesen zwei Einheiten tritt die Gemeinwesen- °
orientierung des pédagogischen Konzepts in den’
Vordergrund. Erkundungen, Besuche, viele Gespréa-
che, bildliche Dokumentationen fordern die Ausei-

nandersetzung der Kinder mit den  Lebensbedingun-
gen ihrer unmittelbaren Umgebung. "Interkulturel-
les Lernen ist fiir uns die Auseinandersetzung der

.pddagogischen Arbeit mit-den Familien der Kinder

und mit dem Stadtteil, mit dem was praktisch vor
der Haustlire liegt" (Band 2, S. 171). Ausldndische
Handwerker, Léden und die Wohnungen ausléndi-
scher und deutscher Familien sind hier schlicht
Elemente der wirklichen Lebensumwelt der Kinder

. und nicht aus p#dagogischer Absicht eingefiihrt

"Multikulturalitét".

+ "Warum sollen wir wieder auseinandergehen?
Im dritten Band wenden sich zwei didaktische Ein-
zeiten wichtigen Stationen bzw. Wendepunkten
im Leben der Kinder zu: Zunéchst geht es um das
Eintreten in den Kindergarten, um Fragen also,
wie Kinder im allgemeinen und ausléndische Kin-
der im besonderen in die Gruppe eingefiihrt werden
konnen. Als vorteilhaft wirkt sich hier sicher aus,
daB in der Regel altersgemischte Gruppen bevor-
zugt werden. Handpuppen, Schattenspiele, Fotoal-
ben, die Verwendung der Muttersprache durch aus-
léndische Erzieher/innen und vieles mehr tragen
dazu bei, daB sich die Kinder schneller heimisch
filhlen konnen. Das Ende der Kindergartenzeit
markiert die Einschulung. Hier geht es vor allem
darum, wie mit Angsten deutscher Eltern vor ge-
mischten Klassen umgegangen werden kann, wie
deutschen und ausléndischen Kindern durch Konti-
nuitdt und Vorbereitung die Umstellungsprobleme
erleichtert werden konnen, wie "kulturelle Briik-
ken" zwischen Kindergérten und Schule gebaut
werden konnen.

+ "Von der Nahrung, die Liebe ist: Sexualitit und
Zartlichkeit™ Die letzten beiden Eiheiten widmen
sich den - gerade auch in interkultureller Perspek-
tive - besonders schwierigen Problemen der unter-
schiedlichen Wertvorstellungen und Haltungen
in bezug auf geschlechtsspezifische Erziehung
und Sexualitédt im Kindergarten. Sehr anschaulich
wird geschildert, wie vielfdltig und subtil die Ein-
fliisse hier sind und wie vorsichtig mit den Moglich-
keiten der Erzieher/innen wie der Eltern umgegan-
gen werden sollte. Man findet viele Vorschldge
und Anregungen, wie die Bandbreite des fiir Kinder

. moglichen Verhaltens schrittweise verbreitet wer-

den kann, wie geschlechtstypisches Verhalten auf

- spielerische Weise: erkannt und langsam ver&ndert

werden kann. Die Vorbildreolle der Erzieher/innen
wird besonders schon dort deutlich, wo ménnliche
Erzieher darstellen, warum sie diese ("weibliche")
Arbeit gewghlt haben und mit welchen Vorbehalten
sie sich in ihrem jeweiligen kulturellen Kontext
auseinandersetzen miissen. An konkreten Beispielen
wird gezeigt, daB die Trennlinien in den Werten
nicht zwischen deutschen und -auslédndischen Eltern
liegen, sondern quer durch diese Gruppen gehen.

Diese vier Bénde eignen sich sicher in erster Linie
zur Aus- und Fortbildung von Erziehern/innen,
aber auch von Lehrern (zumindest im Grundschuli-
bereich). ~Dariiber hinaus leisten sie zweifellos
einen sehr wichtigen Beitrag zur Weiterentwicklung
der Idee interkultureller Erziehung bzw. interkultu-
rellen Lernens. insgesamt. Die konkrete und alltags-
nahe Darstellung hat den Vorzug, daB die Verwick-
lung von kulturellen, sozialen, biografischen und
regionalen Aspekten in konkreten Lebenskonstella-
tionen erhalten bleibt. Dies wirkt kulturbezogener
Sterotypisierung entgegen, férdert dagegen den
pédagogischen Blick auf einzelne -Menschen und
ihre Umsténde. An einigen Stellen konnte ich mir
gleichwohl vorstellen, daf stérker theoretisieren-
de Reflexionen des Dargestellten diese (notwendi-
ge) Orientierung verdeutlichen konnten. Die am
Modellversuch Beteiligten kommen immer wieder
auch selbst als (interkulturell) Lernende vor. Auch
wenn an der einen oder anderen Stelle fehlgeschla-
gene Versuche oder enttfuschte Hoffnungen mit-
einflieBen, sind es im grBen und ganzen dennoch
Berichte des Erfolgs. Reflexionen iiber Bedingun-
gen und Schwierigkeiten wiirden hier vermutlich
die Ubertragbarkeit auf andere Verhéiltnisse er-
leichtern.

Alles in allem handelt es sich bei den hier vorgeleg-
ten Materialien indes ohne Zweifel um einen der
wichtigsten Beitréige zum Bereich interkulturelle
Erziehung in den letzten Jahren.

Erwin Wagner
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Unterrichtsmaterialien
Dritte Welt
Fernleihbibliothek

® Wirverleihenan Lehrer, Pfarrer, Jugendarbeiter iber
500 Unterrichtsmaterialien zum Themenfeld Dritte
Welt, darunter fertige Unterrichtseinheiten, Kopier-
vorlagen, Schulerarbeitsblatter.

® Bei Bestellung moglichst prazise thematischen oder
Landerschwerpunkt sowie Fach und Kiassenstufe
angeben.

® Zur eigenen Orientierung: ,Pddagogik-Handbuch
Dritte Welt* (400 Titelbesprechungen), DM 5, — +
Porto (Bezug uber uns).

® Bestelladresse: Arbeitskreis Dritte Welt, Entwick-
lungspidagogisches Informationszentrum, Lederstr.
34, 7410 Reutlingen, Tel. 07121/17376

Alternativer
“Urlaubsfiihrer

Kréoﬁvit&t, bewuBtes Leben
und Selbsterfahrung

Kosel
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Ulfert Hiibler (Hg.): ALS PADAGOGE ARBEITSLOS
- WAS TUN? Miinchen (Kasel) 1984.

Wolfgang Henniger/Horst Linder: DAS UMSTEIGER-
BUCH. Konigstein/Taunus (Athendum) 1983.

Ein zwiespdltiges und ein empfehlenswertes Buch
versuchen, Antwort auf eine wichtige Frage zu ge-
ben. Der Titel des Buches von Hiibler u.a. ist dabei
wortlich zu nehmen: seine Autoren wollen konkrete
Handlungsanleitungen geben. In den Einzelbeitrégen
wiederholt sich vieles; als Kern schélen sich folgen-
de Gedanken heraus: arbeitslose Piadagogen sollten
sich in auBerschulischer Péddagogik und in der Wirt-
schaft umsehen. Ihr wichtigstes Riistzeug sollte die
Flexibilitdt sein, ihr Ausgangspunkt das Erfassen
der eigenen Stdrken, mithilfe derer man Problem-
Iosungen auf dem Arbeitsmarkt anbieten kdnnte.
Ist man sich dariiber im klaren, so ist schnelles und
systematisches Handeln gefragt.

Die Stdrke dieses Buches liegt darin, daB es die Su-
che nach den personlichen Stérken des arbeitslosen
Padagogen in den Vordergrund riickt und insbesonde-
re fiir die Perspektive des freiberuflichen Wirkens
gute Hinweise bietet. Substantiell aber bringt das-
Buch nichts Neues. Zudem vermogen die heteroge-
nen Beitrdge insgesamt nicht den optimistischen
Schwung zu vermitteln, den das stilistisch weitaus
bessere und von den Berufsperspektiven her breiter
angelegte "Umsteiger-Buch" vermittelt. Dort findet
man auch genauere Hinweise und Adressen zur er-
sten Information sowie wichtiges Handwerkszeug
fiir Bewerbungen. Das "Umsteiger-Buch" ist syste-
matischer, homogener und deshalb sehr viel brauch-
barer. Seine Anschaffung kann empfohlen werden!

Dietmar Fund

Dagmar Olzog (Hg.): Alternativer Urlaubsfiihrer
1985, 118 S., Miinchen (Kdsel) 1985, DM 12,80.

Uber 70 Angebote fiir "Kreativitidt, bewuBtes Leben
und Selbsterfahrung" enthdlt dieser "Alternative
Urlaubsfiihrer", wobei sich schnell die Frage stellt,
was alternativer Urlaub ist - alternativ wozu?

Die Angebote, Selbstdarstellungen der Anbieter,
heben sich ab von denen der etablierten Reiseun-
ternehmen - sie reichen von "Kreativitadt" (14 Be-
schreibungen, wobei "Mysterienspiel - Psychodra-
ma" unter Kreativitdt fallt!) iiber Sprachkurse
(nur 5) bis zu Angeboten, die dem Psycho-Boom
zuzuschreiben sind (der Rest, ca. 50 Stiick!). Aber
ist es schon alternativ zu nennen, sich statt bei
Neckermann braten zu lassen, in die Toscana zu
fahren, um "Selbsterfahrung" zu betreiben? Wohl
kaum.

Die unkritische Aneinanderreihung aus dem Super-
markt der Mdglichkeiten wird dem Anspruch, ein
Urlaubsfiihrer zu sein, nicht gerecht. Zu vielf&ltig
und z.T. dubios sind die Angebote (Schamanismus,
Prana-Energetic, Sensory-Awareness, um nur einige
zu nennen), zu kurz und viel zu oberfldchlich die
Kurzbeschreibungen im Anhang. Auch der Hinweis
in einem Satz, daB es im Bereich der Selbsterfah-
rung besonders wichtig sei, "die Angebote zu prii-
fen", hilft nicht weiter, dazu ist der "Psycho-Laie"
nicht kompetent.

Obwohl die Ausstattung recht ansprechend ist,
das Buch enth&lt viele, z.T. animierende Fotos
und Grafiken, hilft es denjenigen, die nicht wissen,
was sie wollen, kaum weiter - auBer, sie wollen
das Risiko eingehen, daf sie ordentlich reinfallen.
Die Anderen, die genaue Vorstellungen von ihrem
(Selbsterfahrungs-)Urlaub haben, konnten aus dem
Fiihrer eventuell neue Adressen bekommen, aber
wahrscheinlich informieren sich diese gezielter
oder, (alternativer?) planen und organisieren den
Urlaub selbst.
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Der Kosel-Verlag hat vor, diesen Urlaubsfiihrer
jéhrlich neu herauszubringen - ein Unterfangen,
das er besser 1dBt. Es sei denn, das Buch wird kriti-
scher, vielféltiger (weniger Psycho, mehr Kreativi-
tdt, mehr selbstverantwortliche Maoglichkeiten)
und ausfiihrlicher in der Beschreibung der Techni-
ken und Therapieformen sowie in der Einschrénkung
der Zielgruppe.

Reinhard Winter

Ulrich Klemm: DIE LIBERTARE REFORMPADAGO-
GIK TOLSTOIS UND IHRE REZEPTION IN DER
DEUTSCHEN PADAGOGIK. Reutlingen (Trotzdem-~
Verlag) 1984, 135 S., DM 20,00. Ulrich Klemm:
ANARCHISTISCHE PADAGOGIK. UBER DEN ZU-
SAMMENHANG VON LERNEN UND FREIHEIT IN
DER BILDUNGSKONZEPTION LEO N. TOLSTOIS.
Siegen (Winddruck-Verlag) 1984

Ulrich Klemm legt hier im gleichen Jahr zwei Bii-
cher zur Pédagogik Tolstois vor, die sicht teilweise
iiberschneiden. Beidesmal wird eine iiberaus fleiBige
Gesamtschau der Grundsétze und der Entwicklungs-
phasen der Pédagogik Tolstois und ihrer Rezeption
vermittelt, die in der Kiirze und Systematik im
deutschsprachigen Raum wohl ihresgleichen suchen
mufl. Insbesondere in dem im Reutlinger Trotzdem-
Verlag erschienene Buch wird eine umfassende und
griindliche Ubersicht vermittelt, an der kiinftige
Erziehungswissenschaftler, die sich mit Tolstoi be-
schéftigen wollen, nicht vorbeigehen kénnen. Im
zweiten Buch wird der Schwerpunkt weniger auf die

Ulrich Klemm

ANARCHISTISCHE PADAGOGIK

Uber den Zusammenhang von Lernen und Freiheit
in der Bildungskonzeption Leo N. Tolstoi's

winddruck verlag,

Uli Klemm

Die libertare
Reformpadagogik
Tolstois

und ihre Rezeption in der deutschen Piadagogik

Rezeptionsgeschichte gelegt, sondern ein grober
Uberlick vermittelt, angereichert mit Bild- und
Textdokumenten. Es ist deshalb leichter lesbar und
fiir den interessiereten Laien eher zu empfehlen,
als das andere Buch, das mehr auf wissenschaftliche
Spezialisten zielt.

Tolstoi war in der 2. Hé&lfte des 19. Jahrhunderts
u.a. bekanntgeworden durch seine radikale Schulkri-
tik und der von ihm initiierten Bauernschule, die
er auf seinem Gut "Jasnaja Poljana" 3 Jahre lang
leitete, ein libertdres Reformprojekt mit anarchi-
stischen Grundsétzen und getragen vom Charisma
Tolstois. Der Autor arbeitet 3 Phasen in der konzep-
tionellen Entwicklung Tolstois heraus und bringt das
gemeinsame Allgemeine dieser Pddagogik auf die
beiden Grundsétze "Erfahrung und Freiheit". j

Verbesserungsfahig halte ich beide Biicher durch
eine Beriicksichtigung der historischen Zusammen-
héinge und einer systematischen und kritischen Dis-
kussion der Tolstoischen P#dagogik. Klemm bleibt
aber mehr oder weniger hermeneutisch seinem Ge-
genstand verhaftet. So werden die Skonomischen
und politischen Kontexte des 19. Jh. ebenso im Dun-
keln belassen wie die vielfdltigen Beziige zur (inter-
nationalen) Reformp#dagogik um die Jahrhundert-
wende. Vorldufer, wie beispielsweise die ziemlich
genau hundert Jahre frilher gegriindete "Bauern-
schule"” des Karl Eberhard Freiherr von Rocho in -
PreuBen werden nicht erw&hnt und damit auch nicht
im Vergleich diskutiert. Tolstois Pédagogik bleibt
damit ein Werk seiner Person und wird nicht auf ihre
Funktion in ihrer Zeit hinterfrag- und verstehbar.
Dazu kommt, daB ich gerne einige der libertéren
Grundsétze dieser frilhen "Antipddagogik" gerne kri-
tisch diskutieren bzw. deren Vor- und Nachteile ab-
wigen wiirde. Trotzdem ein gute, wenngleich eben
nur hermeneutische Einfiihrung in die Pédagogik Tol-
stois, die man Interessenten gerne empfehlen kann.

47
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SUDAFRIKA IN DER SCHULE. edition siidliches
afrika 14. Hg.: Informationsstelle Siidliches Afrika
e.V., 80 S., DIN A 4, DM 8,50. Erhdltlich bei: issa,
Bliicherstr. 14, 53 Bonn 1.

Die Verleihung des Friedensnobelpreises an Bischof
Tutu, Protestaktionen us-amerikanischer Apartheid-
-Gegner und die umfangreiche propagandistische
Gegenoffensive des weiBen Minderheitsregimes,
seine jlingsten Terrorakte gegen die eigene Bevolke-
rung und gegen Nachbarstaaten, nicht zuletzt der
Widerstand der unterdriickten Bevolkerungsmehrheit
gegen Verfassungsreform und Zwangsumsiedlung
haben Siidafrika zu einem derzeit relativ gewichti-
gen Thema der bundesdeutschen Presse gemacht.
Engagierten Lehrern, die die Auseinandersetzung
mit dem Rassismus Siidafrikas zum Unterrichtsge-
genstand machen wollen, mangelt es dagegen hédufig
an geeigneten Materialien. Mit der kiirzlich erschie-
nenen Broschiire "Siidafrika in der Schule" liegt eine
umfassende und dennoch iiberschaubare Material-
sammlung zum System der Apartheid vor. Sie richtet
sich vornehmlich an Schiiler und Lehrer der Sekun-
darstufe II, ist aber auch in den letzten Jahrgingen
der Sek. I und der Erwachsenenbildung verwendbar.
Dokumente und analytische Texte sind in ihr mit
didaktischen Hinweisen verkniipft; auf die detail-
lierte Ausformulierung von Unterrichtungsmethoden
und Lernschritten wurde bewuBt verzichtet.

In acht thematische Abschnitte gegliedert, wird ne-
ben sozial-statistischen Daten und einem histori-
schen AbriB ein anschaulicher Einblick in die Le-
bensverhiltnisse (und deren Hintergriinde) der unter-
driickten Mehrheit und die Ziele ihres Widerstandes
vermittelt. Der Einstieg in die Materie wird durch
die Présentation unterschiedlicher Einschiétzungen
zu Siidafrika erleichtert. Hier werden Aussagen von
vom Apartheid-System unterschiedlich betroffenen
Jugendlichen, regierungsamtliche Stellungnahmen,
Umfrageergebnisse und die Position Nelson Mandelas

AN GOoLA 2!

WAS HALST’N
VON ANGOLA ?

GONNT 1SCH MER DODSAUFN

- eines trotz schon 20-jéhriger Haft unumstrittenen
Fiihrers der unterdriickten Mehrheit - miteinander
konfrontiert. Allein diese Texte diirften soviel Dis-
kussionsstoff bieten, da8 die Einrichtung themati-

“scher Arbeitsgruppen oder die Formulierung von

Themenschwerpunkten fiir den weiteren Unterricht
sich quasi naturwlichsig ergeben sollten. Die letzten
Abschnitte behandeln die Militarisierung der siidafri-
kanischen Gesellschaft und die aggressive AuBlen-
politik des Burenstaates, sowie die internationale
Position Siidafrikas. Bei dem letzten Punkt werden
v.a. die vielfdltigen Beziehungen zwischen der Bun-
desrepublik Deutschland und Siidafrika thematisiert.

Etwas umfassender héitte das Thema "Widerstand"
ausfallen konnen. Unter dem Titel "Zielsetzungen
des Widerstandes" werden zentrale Dokumente ver-
schiedener Organisationen wiedergegeben - einen
Vollsténdigkeitsanspruch kann dieser Abschnitt kei-

nesfalls erheben, aber die derzeit wohl wichtigsten
Organisationen kommen zu Wort. Auch wird dem
Widerstand angemessen Raum im historischen Abrif}
gegeben, aber was Widerstand alltédglich heit, was
beispielsweise Streik oder Busboykott in Siidafrika
konkret bedeutet, hidtte Anspruch in dieser Broschii- -
re beriicksichtigt zu werden. Abgeschlossen wird
sie mit einer Liste vertiefender Liteatur, die sicher
um den ein oder anderen Titel erweitert werden
konnte; aber auch hier gilt, weniger ist oft mehr.

Insgesamt also eine ausgezeichnete Zusammenstel-
lung mit den aktuellsten derzeit verfiigbaren Daten,
die auch "Siidafrika-Spezialisten" wohl kaum in
einem Zugriff verfligbar haben dirften. Es fehlt
eigentlich nur der Hinweis, daB beispielsweise vom
Bonner Biro der Anti-Apartheid-Bewegung (Abb)
auch Adressen von AAB-Lokalgruppen oder kompe-
tenten Einzelmitgliedern, die bereit sind, Lehrer
zu unterstiitzen oder mit Schiilern zu diskutieren,
erfragt werden konnen.

Ludger Helm

§
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J.Bernhauser ~ R. Stach (Hrsg.)

Afrika in der Schule

Didaktische Beitrige und Dokumente

J. Bernhauser/R. Stach (Hg.): AFRIKA IN DER
SCHULE. Didaktische Beitrdge und Dokumente.
Annweiler (Edition Simultan) 1984, 175 S.

Den 10 Einzelbeitrégen ist nur gemeinsam, dal sie
Afrika thematisieren. Nur die ersten 6 sind didakti-
sche Beitrége, wie der Titel des Buches verspricht.
Die restlichen 4 - als "dokumentarische Beitrédge"
bezeichnet - behandeln dagegen (mir véllig unver-
stéindlich) die Rolle der katholischen Kirche in Afri-
ka. Diesen Anhang finde ich &rgerlich, weil sein
Stellenwert weder aus dem Titel, noch aus der Kon-
zeption des Buches deutlich wird. Dagegen sind die

“didaktischen Beitrédge lesenswert und teilweise in-

teressant bis provokativ.

Besonders gefallen hat mir ein Forschungsbericht
iiber die Tradition des Vorurteils von R. Stach und
J. Bernhauser. Erwin Mock versucht dann aus der
"Afrikanischen Pédagogik" Anregungen fiir den Pad-
agogikuntericht zu gewinnen. Dieser Beitrag diirfte
eine Kurzfassung seines gleichnamigen Buches sein,
wobei mir auch nach der Lektiire dieses Textes nach
wie vor unklar ist, inwieweit es berechtigt ist, ange-
sichts der Heterogenitét der afrikanischen Kulturen
von "der" afrikanischen Pédagogik" zu sprechen. Im
iibrigen ist ein dummer Fehler in diesem Aufsatz
auf S. 52 mit der Uberschrift zu finden: "Die An-
thropozentrik des afrikanischen Weltbildes" - denn
in den nachfolgenden Zeilen lesen wir gerade das
Gegenteil, né&mlich daB das afrikanische Weltbild
nicht (in unserem Sinne) anthropozentrisch ist.

Karlheinz Sockheim provoziert'rin seinem Beitrag
mit einem Pléddoyer fiir die Beniitzung der schwarz-
afrikanischen Literatur im entwicklungspolitischen
Unterricht. In der Freude der Enfdeckung scheint
mir der Autor aber hier - was seine Schliisse und
Verallgemeinerungen betrifft - etwas iiber das Ziel
hinausgeschossen zu sein. Er vertritt eine Didaktik
der authentischen Betroffenheit und hélt diese recht
rigide und unversdhnlich allen mehr deduktiv und
theorieorientiert vorgehenden Didaktikkonzepten
entgegen.

Insgesamt gesehen ein Buch, das eigentlich zwei ver-
schiedene Biicher umfaBt. Das erste umfaBt lesens-
werte und diskussionswiirdige Beitréige zu einer ent-
wicklungspolitischen Didaktik am Beispiel Afrika.

Tr.

ressiert4e Leser und/oder Autor.

gasse 26.

ZEP-LESER-UND AUTORENTREFFEN

Auch in diesem Herbst findet ein Leser- und Autorentreffen
der ZEP statt. Wie immer geht es dabei um die konzeptionel-
le Planung fiir das kommende Jahr. Eingeladen ist jeder inte-

Termin: 5. 10. (ganztags), ab 9 Uhr
Ort: Tiibingen, Institut fiir Erziehungswissenschaft I, Miinz-
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Zeitschrift fur EntwicklungsP&dagogik

Heft 1/1982:

Alfred K. Treml: Kann durch Erziehung die Gesell-
schaft veréindert werden? Dietmar Fund: Kritik
der Umwelterziehung. Traugott Schofthaler: Ler-
nen von der Dritten Welt - Zur Kritik des universa-
listischen Fortschrittsbegriffs in den modernen
Theorien der Evolution westlicher Industriegesell-
. ——  schaften.

Heft 2/3 1982:
Karl Markus Kreis: Wie
fern ist uns die Dritte Welt? Entwicklungspolitische
Bildungsarbeit und Sozialpddagogik. Klaus Seitz:
Der Januskopf der Krise - Plddoyer fiir die Dritte-
WeltOffentlichkeitsarbeit. Entwicklungspolitisches
LA e Lernen in der bedrohten Wohlstandsgesellschaft.
/- Entwicklungspadagogik - Margit Kreher und Erwin Wagner: Gefdhrdet der
W ——— M von oben - X2 Nord-Siid-Konflikt unseren Wohlstand? Ein ent-
—{zurichtung firdie __ . yjckimgspidagogischer Versuch an der Volkshoch-
_"1";9‘3:;:;:2:,‘,“ . schule. Gerd Doring: Akﬁonsgruppen zwischen
i Selbstverwirklichung und Uberforderung. Mathi-
as Wesseler: Die Wissenschaft der schnellen Ant-
worten - Uber den Umgang mit der Ambivalenz
wissenschaftlicher Arbeit angesichts weltweiter
Entwicklungsprobleme. Gottfried Orth: Eine Le-
bensbewegung werden. Unvollstiindige Bemerkun-
gen zum Forum fiir Frieden, Okologie und Entwick-
lung. ders.: Dritte-WeltArbeit - Friedensbewegung
~ Okologiebewegung, Stichworte zu ihrem Zusam-
menhang. Hans Géngler: Leben und Lernen.

7. Jahrgang

4,- DM

ISSN: 0172-
2433

Heft 4/1982:

Hans Lenk: Zur Ethik der Technik - K&nnen wir
den technischen Fortschritt verantworten? Gerhard
de Haan: Péddagogik zwischen Prognose, Zukunft
und Utopie. Martina Baur: Motivationsgenese in
der Friedensbewegung. Uber den Zusammenhang
(vor)politischer Sozialisation und friedenspoliti- .
schem Engagement. Elisabeth Spengler: Uber den
Zusammenhang von Lernen und Entwicklung.

Heft 2/1983: Schwerpunktthema: "Fremdes wahr- . : on

nehmen - Eigenes entdecken" Interkulturelles Ler- : ? s fremden
e ; Kulturen
Nr4 Gerd Riippell: Die Dreiléinder-ReversProgramme. ?

Interkulturelles Lernen im Kontext von Unterdriik- Ethnopadagogik —
kung und Befreiung. Gisa und Luu Hong Khanh: Gisa
sitzt auf einem Gebetbuch...Chancen und Schwie-
rigkeiten einer Partnerschaft zwischen Menschen
unterschiedlicher Kulturen. Georg Friedrich Pfaff- )

lin: Die eigene Erfahrungsgeschichte aufbrechen!? : 3
* Dritte-Welt-Tourismus als Gefahr und Chance in- & W9 vi f {em
terkulturellen Dialogs. Erhard Meueler: "Ich kam

von Dir geachtet zu werden..." Unplanbare Mog-

lichkeiten — Darmstiidter Musikfest der Zigeuner.

Bernhard Loh: Verlernen, was uns stumm macht.

Versuch iiber afrikanische Literatur und Gesell-
schaft.

Dezember "84
6. Jahrgang

4-D
ISSN: 0172-2433

Heft 4/1983: Schwerpunktthema "Lernen auf dem

Land - Lernen iiber das Land" 4 (h,
Klaus Seitz: Die Kolonialisierung des Landes - Kri- e Yg vl
tik der Urbanitiit. Al Imfeld: Agrikultur - Anniihe- &

rung an einen Kulturbegriff. Rudolf Buntzel: Ent- (N an OCS
wicklungspédagogik auf dem Lande. Hartwig Hum-

mel: Alternative Projekte im léindlichen Raum. QovV\r+ )
Heidi und Gerhard Blum: Alternative im Dorf - Er- %Q‘D

fahrungen aus drei Jahren Leben im Dorf. Karl A.

LernenaufdemLand~ ~ qyy;m: Aufruf zur Grindung von Landheimschu—
_Lerneniiberdasland =~ jen.

SO



Heft 1/1984: Schwerpunktthema: "Erziehung und
Zukunft"

Alfred K. Treml: Erziehung und Zukunft. Al Imfeld:
Agrikultur - Anniiherungen an einen neuen Kultur-
begriff. Ivan Ilich: Erziehung zur Unterentwick-
lung. Erwin Wagner u.a. Berichte, Anmerkungen,
Eindriicke zum Symposium "Erziehung und
Zukunft".

Heft 2/1984: Schwerpunktthema "Entwicklungspéd-
agogik von oben - Zurichtung fiir die dritte indu-
strielle Revolution? )

M. Boll/J. Wedekind: Lernen mit dem Computer.

Optimistische Anmerkungen zu einer unaufhaltsa-
men Technologie. K. Seitz/A.K. Treml: Zurichtung
fiir die dritte industrielle Revolution? Pessimisti-
sche Anmerkungen zu einer unaufhaltsamen Tech-
nologie. H. Géngler: Sysiphos hofft. Uber Bedacht-
samkeit, Realismus und pidagogische Zuversicht.
D. Bauer: Spiele ohne Sieger.

Heft 3/1984: Schwerpunktthema: "Lernen von
fremden Kulturen - Ethnopédagogik™

Traugott Schéfthaler: Menschenbilder, Weltkultu-
ren. Was wir aus der Diskussion um die Ziele inter-
kultureller Erziehung lernen konnen. Modibo Keita:
Afrikanische Erziehungsphilosophie. Alfred K.
Treml: Lernen im Oikos der einen Welt. Heinz-Pe-
ter Gerhardt: Lehren und Lernen in der Fremde.
Bemerkungen zum intellektuellen Produzieren und
Kommunizieren bei uns und anderswo. Dieter Os-
mers: Okologie bei Naturvilkern oder: Lernen den
Zeremonienbaum zu pflanzen.

Heft 4/1984: Schwerpunktthema: "Vom langsamen
(Um)Denken.
Asit Datta: Theorie und Praxis der Entwicklungs-

piidagogik. Hans-Georg Wittig: Gandhis Weg zur -

Wahrheit. Wolfgang Beer: Entwicklungspédagogik

im Kontext sozialer Bewegungen. Elisabeth Speng- -

ler: Lernen beginnt in Situationen, nicht iiber In-
formationen.

g Alle aufgefiihrten Hefte - mit Ausnahme von Nr. 2/3 1983 und 4/1983,
sind noch erhiltlich (DM 4,-- + Porto). Bestellungen an den ZEP-Verlag.
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einen anderen

Entwickiungspadagogik — Versuch einer Zwischenbilanz

ISSN: 0172 2¢x3
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entdecken_
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Nachrichten

Uberblick

Stadterfahrung und - Stadtgestaltung dienen als
Leitbegriffe fir ein humangkologisch orientiertes
Projekt, das derzeit am Deutschen Institut fiir
Fernstudien an der Universitdt Tiibingen
vorbereitet wird. In interdisziplinirer
Zusammenarbeit sollen nicht einfach bereits
vorliegende Materialien zusammengestellt werden,
die in humandkologischer Hinsicht relevant sind
fir die Stadt als Lebenswelt. Der Anspruch geht
vor allem dahin, neue Zuginge zum Thema Stadt
als Lebenswelt zu finden - und dies fiir (weibliche
und minnliche) Stadtplaner, Lehrer, Architekten,
Kommunalpolitiker, Biirger ..., fiir alle diejenigen,
die zur Verbesserung der Stadt als Lebenswelt
fir Menschen, Pflanzen, Tiere beitragen wollen.
Ergebnis des Projektes sollen
Fortbildungsmaterialien sein, mit denen auch im
Fern— bzw. Selbststudium gelernt werden kann.
Mit fertigen Materialien ist in etwa einem Jahr
zu rechnen. Wer sich fiir dieses Projekt interessiert
(Fragen oder Vorschlidge, Erfahrungen oder dhnliche
Vorhaben ect.), moge sich bitte wenden an:
Deutsches Institut fiir Fernstudien, Herrn Dr. J.
Winter, AlbrechtstraBe 9, 74 Tiibingen (Tel.
07071/72918

PROUEKT
SIADTERFAHRUNGG-

SIADIGESIALIUNG

BAUSTEINE ZUR
HUMANOKOLOGIE

52

NEUERSCHEINUNGEN

UNTERRICHTSMATERIALIEN

+ Dritte Welt in der Grundschule Heft 1/198s: lllustrationspreis "Kinder und die Dritte
Welt", Dritte-Welt-Ausstelung einer Hochscule, "Dritte Welt" aus wirtschafts- und
sozialgeographischer Sicht (Arbeitskreis Grundschule, Mommsenstr. 16, 28 Brernen)

+ W. Schramke: Weltbevslkerung. Studienreihe Geographie/Gemeinschaftskunde fiir den
Kursuntereicht in der Sek. Il. Stuttgart 1985 (Metzlersche Verlagsbuchhandlung).

+ Paco Yunque. Bildergeschichte nach der Erzihlung von Cesar Vallejo. Von juan Ace-
vedo. iiber AG SPAK,Kistlerstr. 1, 8000 Miinchen gqo.

+ Wochenschau fiir politische Erziehung, Sozial- und Gemeinschaftskunde; Mirz/April
1985: Isreal (Sek. I); Mai/Juni 1085: Umweltkrise in Entwicklungslindern (Sek. 1) -
Frauen in Europa (Sek. II)

DIDAKTIK

+ Uwe Kirchbach: Offentlichkeitsarbeit als padagogischer Prozess. Anspruch und Wick-
lichkeit entwicklungspolitischer Nffentlichkeitsarbeit des Kinderhilfswerkes "terre
des hommes" Deutschland. U. Kirchbach, Gartenstr. 45, 6 FEM 7o.

+ B. Reich, N. H. Weber (Hg.): Unterricht im Dienste des Friedens. Bedingungen urd
Maglichkeiten einzelner Unterrichtsficher zur Friedenserziehung in der Sekundarstu-
fe I. Diisseldorf (Sc hwann) 1984, 344 S.

+ G. Gugel, K. Lange-Feldhahn (Hg.): Mit brennender Geduld. Gedanken, Einblicke, Ar-
beitshilfen fiic die Praxis der Friedenserziehung. 2 Binde. Tiibingen (Verein fiir Frie-
denspidagogik, Bachgasse 22, 74 Tibingen, DM 10,-- und DM 12,--, zus. DM 20,--.

+ Verein fiir Friedenspadagogik Tiibingen (Hg.): Kinder und Jugendbiicher zum Nach-
denken und Triumen - Krieg und Gewalt, Phantasie und Frieden. Liteatur-flbersicht
7.

BUJCHER

+ A. Kopcke-Duttler: Pidagogik, Medizin und Rechtswissenschaft im Atomzeitalter.
Frankfurt a.M. (Haag + Herchen)1984.

+ A. Kopcke-Duttler: Menschheits-Kultur. Wegzeichen einer transkulturellen Bildung.
Frankfurt a.M. (Haag + Herchen)1983.

+ Forum Wissenschaftler fiir Frieden und Abriistung (Hg.): Verantwortung fiir den
Frieden. Vorlesungsreihe mit Hochschullehrern an der RWTH Aachen. Aachen
(Selbstverlag) 1984 (M. Diiren, Pontstr. 19, 51 Aachen).

+ Pidagogik: Dritte Welt Jahrbuch 1984: "Fortschrittstechnologien" und ihre Aus-

) wirkung&):n auf Erziehung und Identititsbildung. Verlag fiir interkulturelle Kommu-
nikation).

+ R.-J. Heger, J. Heinen-Tenrich, Th. Schulz (Hg.): Wiedergewinnung von Wirklichkeit.
Okologie, Lernen und Erwachsenenbildung. Freiburg i.Br. (Dreisam-Verlag) 1983.

+ Karl-Heinz Hillmann: Umweltkrise und Wertwandel. Die Umwertung der Werte als
Strategie des Uberlebens. Frankfurt a:M., Bern (Peter D. Lang) 1981.

+ Chr. Schachtner: Zur Konstitution von individueller und gesellschaftlicher Subjek-
tivitat durch Ausgrenzung und Vernichtung: Das Feinbild Hexe. Hochschule der
Bundeswehr Miinchen 1982. .

+ W. Meyer: Wollt ihr die totale Schule? Ulberlegungen fiir arbeitslose Lehrer, ar-
beitende Schiiler und mithelfende Familienangehorige: Baden-Baden (Schwarz),
1984. s =

+ Gregor von Nazianz: Reden - Uber den Frieden. Uber die Liebe zu den Armen.
Schriften der Kirchenviter. Kosel - Miinchen 1983.

Selbstverwaltete Tagungshiuser in Schleswig-Holstein.

Eine einschlidgige Liste der Tagungshiuser hat die Ar-
beitsgemeinschaft selbstverwalteter Tagungshauser
herausgegeben. Sie kann angefordert werden iiber den
Stienkens-Hof, 2251 Bohmstedt. -

EINEN EINWOCHIGEN URLAUB ZU GEWINNEN
gibt es hier! Jeder Forderabonnent nimmt an der

Verlosung teil. eu»‘[. S. 53)
1

A}
’
ey -
" Die Zafern-MaisiB-Hiitte liegt am Ende des GroBen Walsertales auf ca. 1600 m. Hohe.

Sie hat eine groBe Stube, zwei Schlafzimmer (mit 4-5 Betten), einen Kiichenraum und
einen Vorraum, sowie eine Dachkammer mit Heulager.



ZUR LAGE DER ZEP

Liebe Leser,

wie Sie aus der Aufmachung ersehen koénnen, gibt
es in der ZEP-Biographie wieder einmal einen hef-
tigen Bruch, der nur schwer zu bewéltigen sein
wird. Nach einer fruchtbaren zweijéhrigen Zusam-
menarbeit mit dem StattwerkVerlag in Essen,
einem alternativen Betriebskollektiv ohne Chef,
haben wir uns entschlossen, die ZEP kiinftig wieder

alleine zu machen, d.h. alle verlegerischen und -

technischen Arbeiten (mit Ausnahme des Druckens)
selbst zu iibernehmen. Obwohl dies eine weitere.
kaum zu verkraftende Arbeitsbelastung fiir die Re-
dakteure zur Folge hat, war die Trennung vom
Stattwerk-Verlag nicht mehr zu vermeiden, wollten
wir nicht Gefahr laufen, daB die ZEP einen lang-
samen, aber sicheren Tod stirbt.

Die Griinde diirften Ihnen zumindest teilweise be-
kannt sein, weil u.a. auch Sie zu den Leidtragenden
gehoren. Ich will diese Griinde auf zwei Punkte zu-
sammenfassen:

1) Die Abonnentenbetreuung des Verlages war in-
diskutabel schlecht; manche Abonnenten haben
trotz 4-maliger schriftlicher Bitte immer noch kein
Heft erhalten.

2) Die Zeiten, die zwischen Vorlage des satzferti-
gen Manuskriptes einerseits und dem Satz, Lay-
Out, Druck und Versand der fertigen Hefte ande-
rerseits vergingen; wurden immer lénger und er-
reichten bei der Nummer 4/84 die Rekordzeit von
fast 6 Monaten. Das war nicht mehr tolerierbar.
Es gibt, glaube ich, zum Versprechen-Halten auch
in der Alternativszene keine Alternative.

Dazu kam, daB trotz perfekter Aufmachung die
Abonnentenzahl kaum stieg, so daB damit die er-
hohten Herstellungskosten nicht aufgefangen wer-
den konnten. Die ZEP machte in den letzten 2 Jah-
ren zum ersten Mal einen erheblichen finanziellen
Verlust, den der Verlag und der Herausgeber tragen
muBten. Friiher oder spéter muiten wir also wieder
in der Qualitédt der Aufmachung auf ein einfacheres
MaB zuriickgehen, das finanzierbar ist. Allen Zeit-
schriften - vielleicht von Computer-Zeitschriften
und PornoZeitschriften einmal abgesehen - geht
es derzeit schlecht. Die ZEP, die nur eine durch-
“schnittliche verkaufte Auflage pro Heft von 500-
800 Exemplaren hat, ist kiinftig auf Freunde und
Forderer verstdrkt angewiesen, um zu liberleben.
Das gilt in erster Linie ideell, aber auch ganz prak-
tisch in dem Sinne, dafl wir wieder mehr Beitrége,
Manuskripte, Leserbriefe und sonstige Interessebe-
kundungen an unserer Zeitschrift brauchen, um
nicht auszutrocknen. Das heit aber auch finan-
zielle Unterstiitzung, um die nun einmal notwendi-
ge okonomische Basis zu sichern.

Zur Konsolidierung der Finanzen halte ich eine
leichte Erhohung der Verkaufspreise pro Heft auf
DM 5,00 fiir unumgénglich, ein Preis, der im Ver-

gleich zu anderen vergleichbaren Zeitschriften im-

mer noch recht glinstig sein diirfte. Vor allem aber
mdchte ich die Leser fiir ein Foérderabonnement
von DM 30,00 pro’ Jahr animieren. Durch ein sol-
ches Forderabonnement sind Sie automatisch in
den Kreis der ZEP-Forderer aufgenommen und wer-
den kiinftig zur jdhrlichen ZEP-Tagung im Herbst
eingeladen. Dort geht es immer um die konzeptio-
nelle und gestalterische Weichenstellung. fiir den
neuen Jahrgang.

Als kleinen (extrinsischen) Anreiz fiir ein Forder-
abonnement, verlosen wir unter allen Forderabon-
nenten des Jahres 1985 einen einwochigen kostenlo-
sen Aufenthalt in einer einsamen, 1600 Meter hoch
liegenden Berghiitte im GroBen Walsertal (Oster-
reich/Vorarlberg) fiir beliebig viele Personen zwi-

* schen 1 und 6! .(Selbstversorger)

Die Tatsache, daB unsere Leser trotz der unhofli-
chen Behandlung durch den Verlag uns die Treue
gehalten haben und die Abonnentenzahl sogar leicht
angestiegen ist, gab uns die Kraft, noch einmal
einen Anfang zu machen. Kiinftig werden die Hefte
sicherlich auch wieder mehr Praxisrelevanz und
Aktualitéit aufweisen konnen - und vor allem:
piinktlicher und regelméBiger erscheinen. Helfen -
Sie mit, dafl es gelingt!

Liebe Griifle
Thr Alfred K. Treml

| Zeitschrift for EntwicklungsPadagogik

Intern




Unterrichtsmaterialien Dritte Welt — Fernleihbibliothek

® Die Themenbereiche ,,Unter-

entwicklung und Dritte Welt“ |

finden in den Ublichen Schul-
blchern keine angemessene
Beriicksichtigung.

@ Der Arbeitskreis Dritte - Welt -

Reutlingen verleiht deshalb
gegen ~ Versandkostenerstat-
tung :an interessierte Lehrer,

Pfarrer, Jugendarbeiter Uber .

500 Unterrichtsmaterialien

® Einige Themenbeispiele: « Ko-
lonialismus -+ Welthandel -

Multis + Rastungsexport -
Hunger + Entwicklungshilfe -
Menschenrechte + Kinder in
der Dritten Welt « Dritte-Welt-
Tourismus

Bei Bestellung bitte mdglichst
prézise thematischen oder
Lédnderschwerpunkt sowie
Fach und Klassenstufe ange-

‘@ Zureigenen Orientierung emp-

fehlen wir unser ,P#édagogik-
Handbuch Dritte Welt*, hg. von
AK. Treml, DM 5,— + Porto
(Bezug Uber uns). Ein GroBteil
der darin vorgestellten 400 Titel
ist bei uns ausleihbar. ’

Bestelladresse: Arbeitskreis
Dritte Welt, Entwicklungspé-
dagogisches Informationszen-
trum, Lederstr. 34, 7410 Reut-

zum Themenfeld Dritte Welt ben.
(Vorschule bis Erwachsenen- ;
bildung), darunter ausgearbei-

tete Unterrichtseinheiten, Ko-
piervorlagen, Schiilerarbeits-

blatter.

lingen, Telefon07121/17376.

So,,det 5
Alfred K. Treml (Hg) Yoy,

Péddagogik-Handbuch
Dritte Welt

448 Materialien fiir Schule, Aktion und Erwachsenen-
bildung werden mit knappen lnhaltéangaben und metho-
“disch-didaktischen Hinweisen vorgestellt und kritisch
bewertet.

Beitrige zur Didaktik, Methodik und Theorie: A. Treml,
Dritte-Welt-Padagogik — Zur Didaktik und Methodik
eines Lernbereiches. G.F. Pfafflin, Theorien, Strategien
und didaktische Ansétze zur Unterentwicklung. G. Kré-
mer, Schule und Dritte Welt — Ein unbefriedigendes Ver-
héltnis. A. Gregory, Entwncklungsbezogene Bxldungsar-
beit mit Erwachsenen.

Register der Archive und Ausleihstellen, Dritte-Welt-L3-

den und sonstigen Bezugs-Quellen fiir . Informationsma-
terial, Periodika etc. (Fiir die BRD, Luxembourg, Oster-
reich und die Schweiz).

Die erste derart umfangreiche Sammlung der lieferbaren
Unterrichts- und Arbeitsmaterialien sowie der theoreti-
schen Literatur.

Jugenddienst-Verlag, Wuppertal 1982, 208'S. reich illu-

striert, DM 5,00 ! Bezug: Arbeitskreis Dritte Welt,
Lederstr. 34, 7410 Reutlingen.

SOGAR ER LIEST DIE ZEP!

Probeheft anfordern (DM 2
in Briefmarken) oder gleich

abonnieren:

Normalabo: DM 20
Studentenabo: DM 18
Institutionenabo: DM 22
Forderabo: DM 30

ZEP-VERLAG, Altheimer Str. 2,

L 7410 Reutlingen 24, Tel. 07121/66606

Abbildung : Aus DEUTSCHE VOLKSSAGEN  (Loewes Verlag)




