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Wir freuen uns, daf3 zumindest in Berlin
etwas von dem verwirklicht wird, das oft
nur als akademische Forderung formuliert
und in wenig gelesenen Fachartikeln den
Bibliotheken iiberantwortet wird ....
Christina Hohr und Wolfgang Hinte,

Professorlnnen am Institut fiir stadtteilbezogene
soziale Arbeit und Beratung der Universitdt Essen

Mit groBem Interesse und weitgehender
Zustimmung habe ich die Konzeption fiir
eine neue Schule gelesen. Fiir mich ist
dieses Konzept ein weiterer Beleg dafiir,
daB die Erfahrungen befragt und
ausgewertet werden miissen, denn:
»Hdaufig lahmt die Angst vor dem, was
passieren kann, jegliches padagogisches
Handeln. Man verbleibt in der

theoretischen Diskussion und begniigt sich
damit, Losungen anzubieten, ohne etwas
wirklich geschehen zu lassen.« (Nicola
Cuomo, in: Schwere Behinderungen in der
Schule, Seite 21). Jetzt ist es notwendig,
weitere Erfahrungen zuzulassen!

Jutta Scholer, Professorin fiir
Erziehungswissenschaften, West-Berlin




ENTWICKLUNG DER FREIEN SCHULE KREUZBERG

Freie Schulen als Keimzellen einer neuen Gesellschaft, das war eine der Utopien, die
sich im Gefolge der Studentenrevolte entwickelt hatten. Im Lauf der siebziger Jahre,
als die kithnen Hoffnungen ldngst einer Erniichterung gewichen waren, ein Scheitern
der Bildungsreform sich abzeichnete, entsteht die Alternativschulbewegung.

Ausgehend von der Kinderladenbewegung finden sich mit der Regelschule unzu-
friedene Eltern, Lehrerlnnen und ErzieherInnen zusammen, um den Kinderladen-
kindern die repressiven Strukturen der Grundschule zu ersparen. Eben diese repressi-
ven Strukturen sind es auch, die bisher alle Versuche, innerhalb der Regelschule
wirkliche, tiefgreifende Anderungen zu bewirken, immer wieder zum Scheitern brin-
gen. Das ist dann auch der Grund, warum der Weg {iber das grundgesetzlich ver-
briefte Recht auf Griindung privater Ersatzschulen gewahlt wird. Das Grundgesetz
sicht vor, daf} eine private Volksschule zuzulassen ist, wenn die Unterrichtsverwal-
tung ein besonderes padagogisches Interesse anerkennt (Art. 7(5)GG).

Dal} der Freien Schule Frankfurt, die als erste dieses Recht einforderte, das pé-
dagogische Interesse fiir ihre eingereichte Konzeption versagt wird, hindert die
Berliner Gruppe nicht daran, ebenfalls diesen Weg zu beschreiten.

Im Sommer 1979 besetzen Kinder, Eltern und ErzieherInnen gemeinsam mit der
»Fabrik fir Kultur, Sport und Handwerk« das UFA-Geldnde, renovieren die Ge-
baude und beginnen im Herbst mit dem Schulbetrieb. Der damalige Schulsenator
Rasch hatte dem Verein »Privatschulinitiative e.V.« gegen den Widerstand seiner
eigenen Verwaltung das péddagogische Interesse erteilt. Nach den bis dahin gelten-
den Gepflogenheiten ist damit auch die Erlaubnis fiir die Aufnahme des Schulbe-
tricbs gegeben, vorausgesetzt dafl die formalen Bedingungen, wie sie im Landes-
schulgesetz vorgeschrieben sind, erfillt sind.

Das Abenteuer Freie Schule konnte beginnen. Damit, daB das so schnell gehen
wiirde, hatte niemand gerechnet. Es gab zwar schon vorbereitende Gespréche von
LehrerInnen, ErzieherInnen und Eltern dariiber, wie die vorhandenen, eher theo-
retisch konzeptionellen Vorstellungen in die Praxis umgesetzt werden sollten. Nie-
mand von uns, die wir anfingen, eine bessere Schulwirklichkeit fiir unsere Kinder
zu organisieren und zu entwickeln, war fiir diese hochgesteckten Ziele in irgendei-
ner Weise vorbereitet. Was da war, waren die bisherigen praktischen Erfahrungen
aus der Kinderladenzeit und die eher theoretischen Praxisberichte von den Vorbil-
dern (Freinet, Dennison, Neill u.a.). Die noch jungen Erfahrungen der Freien
Schule Frankfurt und der (damals Freien) Glockseeschule gaben schon eher ein
bifichen Orientierung.

Wihrenddessen setzten die Kinder unabhéngig von den Erwachsenen ihre Vor-
stellung von Freier Schule mit Freude und voller Energie in die Tat um, sie bestand
hauptsachlich aus Spielen. Es war also nicht verwunderlich, dal das dullere und in-
nere Erscheinungsbild unserer Schule zunédchst das eines groBen Kinderladens war.

Noch bevor sich die chaotische Orientierungsphase soweit gelichtet hatte, daf
gemeinsame praktisch umsetzbare Vorstellungen heranreifen konnten, spitzte sich
die Lage zu.




Der erste »Unterrichtsbesuch« der zustdndigen Schulverwaltung wurde ange-
kiindigt. Da bisher in der Praxis noch nichts stattfand, was sich als Unterricht im
Schulverwaltungssinne interpretieren liel, wurde beschlossen, den Verwaltungsbe-
amten etwas vorzuspielen. Die gesamte Schulsituation, die Kinder und Lehrerin-
nen wurden so prépariert, daB sich bei wohlwollender Betrachtung der Eindruck
alternativer Unterrichtsformen einstellen sollte. Aber die Schulrite spielten nicht
mit. Es stellte sich schnell heraus, daB sich die Schulverwaltung zwar der politi-
schen Weisung, eine Alternativschule zu genehmigen, gebeugt hatte, aber nicht ge-
willt und in der Lage war, in der Beurteilung der Praxis diesem politischen Willen
Rechnung zu tragen.

So kam es zu der ungliicklichen Situation, daB etwas padagogisch Neues, das
sich gerade erst in der Entwicklung befand, mit MaBstdben beurteilt wurde, die
durch und fiir die Regelschule entstanden sind.

Um nicht geschlossen zu werden, wurde pro forma auf einzelne Bedingungen
eingegangen, obwohl klar war, daB sie nicht in die Praxis umgesetzt werden konn-
ten, weil dies die Entwicklung der angestrebten freien Unterrichtsformen nicht nur
behindert, sondern unter Umstinden unmdoglich gemacht hétte. Es ging um zeitli-
che Vorgaben, um die Qualifikation von Mitarbeitern, um die Konkretisierung der
Lernziele — alles Forderungen, die auf die Angleichung an die Regelschule hinaus-
liefen. So kommt es, daB die Schulverwaltung heute mit einer gewissen perversen
Logik behaupten kann, daB die Freien Schulen ihre eigenen Konzepte nicht ver-
wirklichen konnen. Die Frage, ob die einzelnen Schulverwaltungsbeamten dieses
Verhalten als geplante Strategie betreiben oder ob es die Folge nicht vorhandener
Kompetenz ist, 14Bt sich schwer beantworten, es wird wohl beides sein.

Drei Monate nach Beginn der Freien Schule hat sich eine Spaltung der Gruppe
ergeben. Die beiden Kinderladengruppen, die sich fur das Projekt Freie Schule zu-
sammengeschlossen hatten, trennten sich wieder, wobei Unzufriedene der einen
sich zu der jeweils anderen Gruppe gesellten. Der eigentliche Hauptgrund fur die
Spaltung war, daB das gesamte Konfliktfeld dermaBen komplizierte Formen ange-
nommen hatte, daB niemand mehr einen Uberblick tiber das gesamte Geschehen
hatte. Wir waren alle iiberfordert, konnten Emotionen und Inhalte nicht mehr
voneinander trennen.

Die Folge waren Polarisierungen und Fraktionierungen mit emotional aufge-
heizten Feindbildern. Althergebrachte unsoziale und verletzende Umgangsformen
brachen durch. Drei inhaltliche Fragen waren es in erster Linie, fir die keine Eini-
gung in Sicht war, die aber aus heutiger Sicht der halbwegs einvernehmlichen Kli-
rung bediirfen, wenn eine Alternativschule tiberleben will:

1. Wieweit darf die KompromiBbereitschaft gegeniiber der Schulverwaltung ge-
hen? Wieweit darf sie direkt in das pddagogische Geschehen mit z.B. zeitlichen
Vorgaben fiir das Erlernen der Kulturtechniken eingreifen?

2. Wer bestimmt was, d.h. wie sieht die organisatorische und inhaltliche Mitwir-
kung der Eltern einerseits und der MitarbeiterInnen andererseits aus?

3. Wer bestimmt die Zusammensetzung des Mitarbeiterteams, und wer und wie
bestimmt iiber die Aufnahme neuer Kinder und Eltern?

Im Nachhinein erscheint es grotesk, daB iiber so, wie es scheint, einfache Grund-

voraussetzungen keine Einigung erzielt werden konnte. Wer jedoch Formen der
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Meinungsbildung alternativer Kreise kennt, der ahnt schnell, daB3 sich viel Spreng-
kraft in diesen einfachen, aber grundsatzlichen Fragen verbirgt.

Nach einer Ubergangszeit von zwei Monaten nach der Trennung beginnt die zwei-
te Freie Schule in Berlin, die sich jetzt Freie Schule Kreuzberg nennt, mit ihrer Praxis
im Mehringhof, einem alternativen Szeneprojekt. Im Juni 1981 reichen wir unser pd-
dagogisches Konzept ein. Der Schulsenator Rasch weist seine Verwaltung an, uns
ebenfalls zu genehmigen, die Verwaltung hilt uns hin, Sie verzogert die Genehmi-
gung bis zu den anstehenden Wahlen in Berlin. Rasch wird als Schulsenator von
Laurien abgel6st, und im Juli 1981 erhalten wir die Ablehnung unseres Antrags.

Wir beschreiben die Vorgeschichte unserer Schule deshalb mit dieser Offenheit,
weil das Ringen um Anerkennung und die Art, wie es sich gestaltet, wesentlich zum
Erscheinungsbild jeder Freien Alternativschule gehort.

Im Kampf um die Anerkennung durch die Schulverwaltungen ergibt sich fiir die
meisten Freien Schulen der Zwang, Methoden der Wissensvermittlung und Struk-
turen der Unterrichtsgestaltung zu akzeptieren, die denen der 6ffentlichen Schule
dhneln. Viele Alternativschulen lassen sich notgedrungen darauf ein, allerdings in
der Hoffnung, durch das freiere Umfeld und den ungezwungenen Umgang zwi-
schen SchillerInnen und Padagoginnen weitgehend ihre Vorstellungen durchsetzen
zu konnen. Diese Hoffnung ist illusiondr.

Da der Freien Schule Kreuzberg von der Schulverwaltung das pddagogische In-
teresse nicht zuerkannt wurde, konnte sie, von solchen Auflagen unbelastet, in fast
zehn Jahren Praxis andere Wege gehen. Uns wurde sehr schnell klar, daB sich aus
anderen Rahmenbedingungen alleine nicht automatisch eine neue Methodik er-
gibt. Dem positiven Aspekt der Verweigerung fiblicher Strukturen und Inhalte
muB die Entwicklung neuer, alternativer Strukturen und Inhalte folgen. Da wir
nun ja eine illegale Schule waren, konnten wir auch darauf verzichten, unterrichts-
dhnliche Situationen herzustellen, die der Unterrichtsverwaltung genehm wiiren.
Wir hatten wieder Zeit, uns das anzuschauen, was sich die Kinder unter »Freier
Schule« vorstellten.

Dabei stellten wir fest, daB die Kinder hauptséchlich spielten, zeichneten und ih-
re Bastelarbeiten vorwiegend mit dem zu tun hatten, was sie spielten. Ein Teil ihrer
Spiele (Polizei; Cowboy und Indianer; Familie, Mutter, Kind; Weltraum- und
Kriegsspiele), ihre Art zu lernen oder eben nicht zu lernen, stiel uns vor den Kopf.
Insbesondere ihr unsoziales und teilweise brutales Verhalten bei manchen Spielen
waren nicht leicht zu ertragen. Daraus ergaben sich die ersten Schwerpunkite unse-
rer Arbeit: das freie Spiel, die sozialen Umgangsformen der Kinder untereinander,
die Kinderzeichnungen und ihr kreatives Gestalten, vor allem bei ihren selbstherge-
stellten Spielsachen. Erst spéter, nachdem ein Voneinanderlernen sich langsam
entwickelte, bekamen die Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen eine gro-
Bere Bedeutung. Sich gegenseitig ernstzunehmen, tatséchlich voneinander zu ler-
nen — bei diesem ProzeB sind es in erster Linie die Pddagoglnnen, die ihr bisheri-
ges Selbstverstiandnis kritisch tiberpriifen und ihr Verhalten dndern miissen.

Wenn dieses neue Lernen, wie theoretisch gefordert, auf Verdnderungen von
Strukturen und die Verdnderung von BewuBtseinsinhalten gleichermalien ausge-
richtet ist und sich erfiillen soll, dann setzt das die freie Entwicklung des Indivi-
duums als Bedingung der freien Entwicklung aller voraus.



Wie aber sollen unsere Kinder an diesem ProzeB mitwirken, wenn wir sie nicht
{iber diese Zielsetzung in einer fiir sie verstdandlichen Form aufkldren? Dal} das
moglich ist und welche Verdanderungen im BewubBtsein von Padagoglinnen notwen-
dig sind, wird in den Kapiteln »Paradigmenwechsel in der Piddagogik?« und »Er-
ziechung zur Freiheit 7« erortert. Dabei wird, so ist zu hoffen, deutlich werden, dal}
nicht wir diejenigen sind, die Kinder als Objekte padagogischer Experimente miB-
brauchen, sondern die notwendigen Schritte aufzeigen, wie dieser allgegenwirtige
MiBbrauch Schritt fir Schritt mit und durch die Hilfe der Kinder aufzuldsen ist.
Hilfe kénnen wir von Kindern in diesem gemeinsamen LernprozeB nur erwarten,
wenn wir am Prinzip des freiwilligen Lernens festhalten und von einer Kompetenz
und Eigenentwicklung der Kinder ausgehen. DaB es diese Kompetenz und Eigen-
entwicklung gibt und wie sic ausschen kann, zeigen die Beispicle in den Kapiteln
Deutsch und Mathematik.

Eine weitere Etappe auf dem Weg zu unserer neuen Péddagogik war folgende Er-
kenntnis: Je mehr wir die Eigentétigkeiten der Kinder akzeptierten und sie, so gut es
ging, unterstiitzten, desto grofler wurde ihre Bereitschaft, auf Anregungen unserer-
seits positiv zu reagieren. So entstand dann das, was wir eine neue Anregungskultur
nennen. Die Bereitschaft der Kinder, von sich aus mit uns die Kulturtechniken lernen
zu wollen, wurde wieder grofer. Wir haben uns durch viel Selbstdisziplin, Verdnde-
rungswillen und Einfiihlungsvermdgen eine neue Verhaltenskompetenz erworben.
Wir haben die Neigung Schritt fiir Schritt abgebaut, durch lehrerhaftes Erklaren
»unsere« Logik in die Erfahrungswelt der Kinder einzufithren und durch Zeigen, wie
etwas »besser« gemacht werden konnte, die Kinder zu bevormunden.

Wir haben erkannt, daB man die Dinge, mit denen sich Kinder beschéftigen, in
kindlichen Zusammenhéngen und Ordnungsvorstellungen belassen muB3. Sie kon-
nen neue komplizierte Vorstellungen nur dann konstruktiv annehmen, wenn es ih-
nen moglich ist, sie in ihren bisherigen Erfahrungshorizont einzubinden.

Gerade bei der Vermittlung von Kulturtechniken wird davon ausgegangen, daf
noch nichts da ist. Diese falsche Grundannahme ist der Ursprung aller Vermittlungs-
problematik. Bei unserer Suche nach Moglichkeiten, auch bei der Vermittlung von
Lesen, Schreiben und Rechnen am kindlichen Erfahrungshorizont anzukniipfen,
stieBen wir auf das Buch »Universalgeschichte der Zahlen« von Georges Ifrah’.

Uber die kindliche Frage: »Woher kommen eigentlich die Zahlen und Buchsta-
ben, die wir jetzt alle lernen wollen, sollen und miissen?« und ihre wissenschaftlich
fundierte Beantwortung in dem erwihnten und in anderen Biichern entdeckten wir
eine mogliche Losung. Es entstand unser »Historischer Ansatz«.

Das heiB3t, daB wir bei der Vermittlung der Grundlagen der einzelnen Disziplinen
uns an ihrer menschheitlichen Enstehungsgeschichte orientieren. In dieses Orien-
tierungsgeriist paBten alle Aktivitdten, die wir bisher schon im Hinblick auf die
Vermittlung von Kulturtechniken mit den Kindern zusammen entwickelt hatten:
also Geschichten erzidhlen und vorlesen, die Kinder eigene Geschichten erzéhlen
lassen und sie aufschreiben, eigene Symbole und Geheimschriften erfinden lassen
usw. Das Problem war aber, daf} diese Aktivitdten noch keinen auch fir die Kinder
sichtbaren Zusammenhang hatten. Die alte Forderung nach Ganzheitlichkeit des
Bildungsvorgangs, an der auch der Projektunterricht gescheitert war, wartete noch
auf eine Losung.
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Ein wichtiger Ansatzpunkt dazu ergab sich aus unserem Orientierungsgerst.
Wir erkannten sehr schnell, daB die einzelnen Disziplinen nicht getrennt voneinan-
der, sondern in einem komplexen Zusammenwirken entstanden sind. Daraus folgt
logischerweise die Forderung, daB zur Vermittlung der Grundlagen auch die Er-
fahrbarmachung ihrer komplexen Abhingigkeit voneinander gehort; also der Zu-
sammenhang von Schrift, Zahl, Mafl und Gewicht als Schliissel zum Weltverstand-
nis. Jetzt stellen sich natiirlich sofort die Fragen: »Koénnen Kinder komplexe Zu-
sammenhinge iiberhaupt begreifen, und wann konnen sie das?« »Gehort dazu
nicht die Fahigkeit des abstrakten Denkens?« »Gibt es einen anderen Weg als den
vom Einfachen zum Komplizierten?« »lst die linear-logische Denkweise, auf der
alle Didaktik bisher basiert, kindgemaB, und wenn nicht, was dann?«

Wie funktioniert also Lernen? Was ist Begabung? Wie entsteht Kreativitét?

Die Psychologie hat zu diesem Thema bis heute wenig Erschopfendes beigetra-
gen. Seit mehreren Jahrzehnten beschiftigt sich jedoch die Gehirnforschung sehr
intensiv mit diesen Fragen. In der BRD war es vor allem Frederic Vester, der mit
seinem Buch »Denken, Lernen, Vergessen« nach einer gleichnamigen Fernsehserie
ciner breiteren Offentlichkeit bisherige Forschungsergebnisse zugénglich machte.
Die bahnbrechenden Entdeckungen fiber die Funktionsweise des Gehirns, insbe-
sondere die Entwicklung des Hemisphdrenmodells, gehen auf den amerikanischen
Nobelpreistriger Roger W. Sperry zurtick.
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»Die Forschung hat bisher zu zwei unstrittigen Erkenntnissen gefihrt:

1. Das GroBhirn besteht aus zwei Hilften, und jede dieser Hemisphéren kann un-
abhingig von der anderen arbeiten.

2. Jede Hemisphidre verarbeitet identische Informationen auf unterschiedliche

Weise.«?

Beide Gehirnhilften sind mit dem sogenannten Corpus callosum (Balken) ver-
bunden. Die Vermutungen der Gehirnforscher gehen dahin, daf bei Kindern bis
zum Alter von elf bis zwolf Jahren, also bis zum Beginn der Pubertit, die rechte
Gehirnhiilfte dominiert. Hintergrund dieser Annahme ist die hirnbiologische Ent-
deckung, daB die Nervenfasern des Corpus callosus fast elf Jahre brauchen, um ih-
re Leitfdhigkeit auszubilden, die den Austausch elektrischer Impulse und damit die
filr das ausgewachsene Gehirn charakteristische Kommunikation zwischen den
Hemisphiren ermoglicht.® Wenn das zutrifft, wire dies eine wissenschaftliche Be-
stétigung fiir praktische Erkenntnisse vieler Reformpadagogen. Nicht nur Rudolf
Steiner, sondern auch Martin Wagenschein und andere haben immer wieder be-
hauptet, dal} sich zu Beginn der Pubertat Entscheidendes im Hinblick auf das Ab-
straktionsvermogen ereignet. Das wire auch eine Erkldrung dafiir, warum es unse-
rem linkslastigen Erziehungssystem nicht gelingen kann, exaktes Denken ohne
Preisgabe der Phantasie zu lehren.* Die linear-logisch ausgerichtete Didaktik han-
delt gegen die natiirliche Eigenentwicklung von Kindern. Auch iber Legasthenie
muB in diesem Zusammenhang neu nachgedacht werden. Wie also, fragen wir mit
Jerome Bruner, weckt man in einem Kind die ganze Kraft analytischen Denkens,
ohne ihm dadurch sein gesundes Empfinden fiir den intellektuellen und prakti-
schen Nutzen intuitiven Denkens zu rauben?®

Ob unsere Konzeption eine mogliche Losung darstellt, moge der Leser selbst
entscheiden. Wir glauben jedenfalls zu wissen, warum uns eines unserer Kinder auf
die Bemerkung: »Du bist ein Idiot, wie er im Buche steht!« die weise Antwort gab:
»lch steh aber nicht im Buche!«

Paradigmenwechsel in der Pidagogik?

Unsere intensive Auseinandersetzung mit den derzeit stark polarisierenden Positio-
nen sowohl in der padagogischen Praxis als auch in der theoretischen Diskussion
1aBt uns zu folgendem Schlufl kommen: Alle noch so unterschiedlichen Ansitze
haben eine Gemeinsamkeit. Diese Gemeinsamkeit ist die Annahme falscher Pré-
missen, der gemeinsame Ausgangspunkt von falschen Grundgedanken. Neu-
deutsch gesprochen von einem falschen Paradigma.

Diese Grundgedanken lauten: Erziehung sei etwas direkt Wirkendes: sie unter-
liege einem relativ einfachen Ursache-Wirkungs-Prinzip. Erzichung sei eine einsei-
tige Aktion, sie werde von Erwachsenen mit dem Kind, bzw. von dem vermeintlich
Schlaueren mit dem vermeintlich Diimmeren gemacht. Erzichung wére mefibar,
die Lernprozesse durchschaubar.

Diese Annahmen stimmen nicht. Sie werden dem komplexen, wechselseitigen
Prozef3 dessen, was wir Erzichung nennen, nicht gerecht. Die Dynamik der
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menschlichen Entwicklung in zunehmender Komplexitét sperrt sich von Natur aus
gegen allgemeingiiltige Regeln fiir die Zukunft. Dieses Dilemma gilt gleichermalien
fiir die Psychologie und Soziologie, doch in der Pédagogik wird besonders deut-
lich, wie die Wissenschaft ihrem Gegenstand hinterherdenkt. In ihrem Versuch,
mefibar zu machen, was unseres Erachtens nicht zu messen ist, mubBte sich die pé-
dagogische Wissenschaft zwangsldufig von der Praxis entfernen, um iiberhaupt zu
»Begrifflichkeiten« zu kommen, die den allgemein anerkannten wissenschaftlichen
Anspriichen standhalten konnten. Damit hat sich die padagogische Wissenschaft
quasi »entpadagogisiert«.

Theoretisches padagogisches Wissen entsteht und versinkt immer wieder, ohne
je in die Praxis zu gelangen. Wenn dennoch ein Teil dieses Wissens in die Praxis ge-
langt, dann in Form von Theorie, die der Praxis iibergestiilpt wird wie eine Kase-
glocke. Die Theorie wird von Erwachsenen gemacht und an Kindern ausprobiert.
Es werden Lernziele formuliert (vorweggenommen), und damit wird die Didaktik,
mittels derer die Lernziele erreicht werden sollen, tiberproportional am Geschehen
beteiligt, bis sie sich schliefllich als abgehobene Wissenschaft verselbstandigt. In
Form des Curriculums hat sich diese verselbstdndigte Wissenschaft in der Praxis
festgesetzt und fithrt dort ein zdhes Eigenleben an fithrender Stelle. Kinder und
Schiiler sind Objekte wissenschaftlicher Forschung geworden, an denen der Erfolg
oder Miflerfolg didaktischer MaBnahmen gemessen wird. Didaktik ist zum Ersatz
ftir (nicht funktionierende) Padagogik geworden.

Mit P. Freire spricht H. Weber in diesem Zusammenhang von der »Ubermitt-
lungskrankheit des Bildungsvorgangs«: Da herkémmliche Unterrichtsformen den
Handlungs- und Beziehungsaspekt zwischen Schiiler und Lehrer vernachlassigen,
wird Schiilern im Unterricht nicht die Wirklichkeit der Welt nahegebracht, son-
dern eine vorgestellte Wirklichkeit, wie sie im Unterrichtsmaterial und Lehrerbe-
wuBtsein verengt ist. Diese Lehrstoff-Wirklichkeit erstarrt zunehmend in ihrer
Prisentationsstruktur und wird der tatsichlichen, der erlebten Wirklichkeit immer
undhnlicher, immer weniger vergleichbar.

»Durch allerlei methodische Verfeinerungen und Tricks wird dieser Ubermitt-
lungskrankheit zu Leibe geriickt. Der Effekt aber bleibt auf Dauer aus. Denn man
iibersieht, wenn im Unterricht gesprochen wird, den Unterschied zwischen dem,
was Sprache eigentlich ist, und dem, was es heifit, iiber die Dinge nur zu reden.
Man kann ndmlich iiber Dinge reden; man kann aber auch Sprache deshalb fin-
den, weil der Umgang mit den Dingen dazu notigt. Die Ubermittlungskrankheit
des Unterrichts manifestiert sich darin, daB sich alles im Reden {iber die Dinge er-
schopft und so die Worte aller Konkretheit entleert werden.«®

Wo immer der Versuch unternommen wird, Kinder nicht nur als Objekte erzie-
herischer MafBnahmen zu sehen, ihnen ein gréBerer Freiraum fiir ihre Eigenent-
wicklung zugestanden wird, da wird eines sehr schnell deutlich: Die in den Kopfen
der Erwachsenen entstandenen Theorien taugen fir die Praxis wenig (auch nicht
die des sogenannten Projektunterrichts).

Paradigmawechsel bedeutet in diesem Zusammenhang nicht etwa nur die Verab-
schiedung von alten, iiberholten Grundsétzen zugunsten neuer, dynamischer Uberle-
gungen, sondern vor allem die (schrittweise) »Entdidaktisierung« des Vermittlungs-
vorganges. Durch die Entdidaktisierung des Vermittlungsvorgangs gerat wieder das
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in den Mittelpunkt, was durch Wissensvermittlung erreicht werden sollte, namlich
Bildung. Kerschensteiner formulierte einmal: »Bildung ist das, was ubrigbleibt,
wenn man alles vergessen hat, was man einmal gelernt hat.«” Dabei ist dann weniger
die Wissenschaft gefragt als vor allem die Erfahrungen und Erlebnisse von Schillern
und Lehrern, die sich auf der neuen Basis des Umgangs miteinander ergeben.

Dennison schreibt in seinem Erfahrungsbericht aus der Praxis in der First Street
School: »Doch selbst wenn ich im rein wissenschaftlichen Sinn tiberhaupt nichts
beweisen kann, so haben die Vorfille selbst dennoch eine Uberzeugungskraft, und
ich kann nur hoffen, daf unsere Erfahrungen bei anderen Eltern und Lehrern ein
experimentelles Interesse wecken werden.«® Seine Hoffnung richtet sich also nicht
auf eine neue Theorie, sondern auf den Vergleich von Erfahrungen, der ein Inter-
esse daran wecken soll, zu experimentieren, etwas zu verdndern.

Auch wir wollen unsere Konzeption nicht als neue Theorie verstanden wissen,
sondern in erster Linie als Anregung und Beispiel dafiir, daBl es anders geht. Vor
allem aber wollen wir, daB der padagogischen Praxis, oder besser gesagt, der prak-
tischen Erfahrung und dem Austausch dieser Erfahrung wieder mehr Raum und
Wichtigkeit gegeben wird.

Erziehung zur Freiheit?

Ein weiterer Begriff, mit dem in der Padagogik stindig umgegangen wird, als ob
jedem klar wire, was das ist, ist der Begriff der Freiheit. Freiheit wird vielfach so
gesehen, daB zuviel davon automatisch zum Chaos fihrt. Desweiteren wird Frei-
heit in der Piddagogik vor allem mit dem Begriff Autoritdt verbunden. Wenig Au-
toritét bedeutet viel Freiheit und umgekehrt. Weitere Polaritéten sind: Fithren und
Wachsenlassen, Nihe und Distanz.

Die Freiheit ist schwer zu fassen, nicht nur in der Piddagogik, doch niemand
kann so tun, als sei sie nicht wesentlich am EntwicklungsprozeB beteiligt. Insbe-
sondere wer den Anspruch erhebt, »Freie Schule« zu verwirklichen, muf} sich
zwangsldufig mit dem Phinomen »Freiheit« auseinandersetzen. Das hat auch
Dennison getan und kam dabei zu folgenden Aussagen:

»1. Freiheit ist ein abstrakter und duBerst schwer zu definierender Begriff ...
2. Wenn Erwachsene auf Autoritdt verzichten, wichst nicht zwangsldufig die
Freiheit der Kinder.

3. Freiheit geben heiBt, den formativen Kriften anderer freien Lauf zu lassen.«®
Die Erkenntnis, daB beim Verzicht auf Autoritdt nicht immer die Freiheit der Kin-
der wiichst, gehort zu den wichtigsten Erfahrungen, die wir in unserer Praxis ge-
macht haben. Freirdaume konnen konstruktiv genutzt, aber auch destruktiv miB3-
braucht werden. Die dritte, eindeutige Definition scheint uns jedoch zu weit zu ge-
hen. Es miiBite heiBen: »Freiheit geben, kann auch bedeuten, den formativen Kraf-
ten anderer freien Lauf zu lassen.« So formuliert 146t uns diese Aussage bewubt
werden, daf ein Kind wie wir alle einer komplexen Einfluflsphire unterliegt und
daB eine zuriickgenommene Beeinflussung in vielen Fillen durch andere Menschen
und Strukturen ersetzt werden kann. Dabei gerdt das Feld, bzw. der Raum und die
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Situation in den Blickpunkt, in der sich Freiheit entfalten kann oder auch nicht.
»Der Erziehende hat Grenzen héufig zu personifizieren. Hier ist der klassische
Scheideweg der Padagogik fiir alle erdenklichen Verwirrungen und fiir klamm-
heimliche Rechtfertigungen von autoritdren Machtstrukturen oder von laissez fai-
re bis antiautoritdren Ohnmachtsstrukturen. "Kids an die Macht* ist eine das Kind
ebenso neurotisierende Haltung wie ... solange der seine Fiile unter meinen Tisch
stellt ...¢. Die padagogische Autoritét legitimiert sich durch das Anerkenntnis der
kindlichen Eigenstédndigkeit und der Akzeptanz der von der Autoritdt unabhingi-
gen Grenzen.«'©

Freie Schulen versuchen ein Mehr an Freiheit dadurch zu gewinnen, daf sie den
sozialen Interaktionsrahmen einschlieBlich der Freirdume nicht nur fir, sondern mit
den Kindern gestalten. Einen hierfiir notwendigen Aspekt benennt P. Freire: »Der
Lehrer ist nicht langer bloB der, der lehrt, sondern einer, der selbst im Dialog mit den
Schiilern belehrt wird, die ihrerseits, wihrend sie belehrt werden, auch lehren. So
werden sie miteinander fiir einen Prozefl verantwortlich, in dem alle wachsen.«?

Es geht also nicht um mehr oder weniger Beeinflussung oder Erzichung, sondern
darum, ob unser Anteil an der Gestaltung des sozialen Interaktionsprozesses die
Eigenentwicklung des Kindes unterstiitzt oder ihr entgegenwirkt. Zielsetzung in
der Praxis soll es daher sein, ein Kind in seiner Eigenentwicklung so zu stdrken und
zu unterstiitzen, daB es ohne zu grofie Fremdbestimmung seine Personlichkeits-
struktur entdecken und ausbilden kann. Wir erziehen nicht zur Freiheit, sondern
stellen Situationen her, in denen sich fiir die, die da gerade zusammen sind, Mog-
lichkeiten fiir das Erleben von Freiheit entwickeln. Hier definiert sich Freiheit
nicht an mehr oder weniger Grenzen und ihrer Gestaltung, sondern an dem sozia-
len Umfeld, aus dem erst fiir den einzelnen Menschen Freiheit erwachsen kann.

Mehr Freiheit wagen fordert von Padagoginnen Mut zum Risiko, Mut, Dinge
zuzulassen, ohne zu wissen, was genau dabei herauskommt. Das groBte Hemmnis
dabei ist die Angst, nicht alles unter Kontrolle zu haben und nicht alles wissen, pla-
nen und in Schubladen einordnen zu kénnen. Eine wesentliche Rolle spielt dabei,
sich gegeniiber Kollegen, Eltern und Vorgesetzten rechtfertigen und erklidren zu
miissen. »Héufig ldhmt die Angst vor dem, was passieren kann, jegliches padago-
gische Handeln. Man verbleibt in der theoretischen Diskussion und begniigt sich
damit, Losungen anzubieten, ohne etwas wirklich geschehen zu lassen.«'?

Alternativschulen: Spezialisten fiirs Soziale?

In allen politischen Lagern unserer Gesellschaft gibt es eine weitreichende Kritik, die
da lautet: Die staatlichen Schulen sind wenig in der Lage, eine Wissensvermittlung zu
entwickeln, die der Lernkompetenz der Kinder entspricht. Dies wird mit weitgehen-
der Ubereinstimmung, wenn auch unterschiedlicher Begriindung festgestellt.
Insbesondere bei der Stoffvermittlung in den Fédchern Deutsch und Mathematik
existiert aber dennoch so etwas wie eine »reine Lehre«, von der (auch innerhalb der
wenigen staatlichen Schulversuche) keine Abweichung geduldet wird. Den Alter-
nativschulen wird selbst von den schérfsten Kritikern eine Kompetenz im sozialen
15




Umgang mit Kindern zugestanden. Gleichzeitig wird aber behauptet, daB sie aus
eben diesen Griinden nicht in der Lage wiren, den Kindern die sogenannten Kul-
turtechniken in der erforderlichen Weise zu vermitteln. Wissensvermittlung ohne
Leistungsdruck scheint nach wie vor unvorstellbar zu sein.

So wird von den »Freien Alternativschulen« (private Ersatzschulen), die zur Zeit
um eine Anerkennung ringen, von den Schulverwaltungen eine zeitliche Vorgabe
fir das Erlernen der sogenannten Kulturtechniken, also Lesen, Rechnen und
Schreiben, verlangt. DaB die Waldorfschulen von solchen Vorgaben befreit sind,
haben sie ihrer langen Tradition zu verdanken.

Um zu zeigen, daB eine eigensténdig kindgerechte und erfolgreiche Vermittlung
der Grundfertigkeiten fiir Freie Schulen moglich ist, beginnen wir unsere Konzep-
tion mit der Schilderung von »Mathematik und Deutsch in unserer Freien Schule«.




DAS BEISPIEL MATHEMATIK

Woher kommen die Zahlen?
Die Kinder kommen auf uns zu mit der Bitte: Ich will rechnen.

Ausgangspunkt unserer Uberlegungen ist der Grundsatz, daB wir als Pddagogen,
wenn wir den kindlichen Interessensgebieten und Fragestellungen nachgehen, sie
an dem Entwicklungspunkt abholen miissen, an dem sie sich befinden. Das heilt
konkret auf Mathematik bezogen, wir missen erst einmal durch Beobachtung und
Befragung feststellen, was sie in diesem Bereich wissen und konnen, bzw. glauben
zu wissen oder zu kdnnen. Die Beobachtung und Befragung der Kinder laBt uns
immer wieder zu den Fragen kommen: Woher kommen eigentlich die Zahlen? Und
wozu sind sie da?

Ob diese »Hintergrundfragen« von den Kindern selbst kommen, oder ob sie von
uns gestellt werden, ist hierbei nicht so wichtig. Wesentlich sind die vielféltigen
konkreten und beziehungsreichen Uberlegungen, die sich aus diesen scheinbar ein-
fachen Fragestellungen ergeben.

Einige Beispiele: Konnen nur Menschen zédhlen oder auch Tiere? Gibt es Men-
schen, die nicht zdhlen konnen? Zahlen Menschen in anderen Landern genauso
wie wir? Seit wann kénnen Menschen zihlen, und wie haben sie es gelernt? Was al-
les kann man zdhlen?

Wenn die prinzipielle Frage »Warum denn iiberhaupt lernen?« mit den Kindern
noch nicht erortert worden ist, dringt sie hier in den Vordergrund. Anhand von
Beispielen, wie und warum die Menschen zum Zahlen kamen, kann sehr deutlich
durchschaubar und im Spiel mit Mengen auch erfahrbar gemacht werden, daB Ler-
nen grundsétzlich etwas mit der Erleichterung des Lebens, mit der Bewiltigung
von Problemen und mit der Unabhingigkeit von anderen, also mit Selbstidndigkeit
(Freiheit) zu tun hat.

Der Schafhirte

Ein Hirte treibt morgens seine Schafe auf die Weide. Er kann nicht zéhlen, denn zu
seiner Zeit gab es noch keine Zahlen. Die Nacht verbringt er mit den Schafen zu-
sammen in einer schiitzenden Hohle. Wie kann er feststellen, daB3 ihm kein Schaf
verloren geht? Solange es wenig Schafe sind, gibt es kaum Probleme. Er kann z.B.
jedem Tier einen Namen geben, und bei genauem Beobachten wird er feststellen,
daB jedes Tier ein bilchen anders aussicht, eine Besonderheit hat, und sich so das
Tier und den dazugehorigen Namen merken.

Aber wieviel Schafe kann er sich merken? Oder die Frage allgemeiner gestellt:
Wieviel Dinge gleicher Art, Schafe, Biume, Menschen usw. koénnen wir spontan
erkennen, und ab welcher Menge miissen wir diese in irgendeiner Form verédndern
(ordnen), um sie sicher zu erkennen bzw. mengenmibBig festzustellen?
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Auf ecinen Blick
konnen wir mit IIIIIII
unserer direkien
Zahlenwahr-
nchmung feststel-
len, ob cine Ge-
samtheit ein, zwei,
drei oder vier
Elemente umfabi:
Mengen, die grofier
sind, mussen wir
meistens »zihlenu

oder mit Hilfe
des Vergleichs oder
der gedanklichen
Aufieilung in Teil-
mengen erfassen

, da unsere
direkte Wahr-
nehmung nicht
mehr ausreicht,
exakte Angaben zu
machen.

Unsere Geschichte und das Experiment bringen uns zu der Erkenntnis, daB alle
Menschen, ob grof3, ob klein, schlau oder weniger schlau, dieselben Grundvoraus-
setzungen mitbringen, was das spontane Erkennen von Mengen betrifft. Bei unse-
rer Arbeit mit den Kindern der Freien Schule haben wir festgestellt, daB es fiir die
Kinder ein sehr positives Erlebnis ist zu merken, daB sie an diesem Punkt auf der
gleichen Leistungsstufe mit den Erwachsenen stehen. Dieses positive Grunderleb-
nis mit Zahlen scheint uns besonders wichtig zu sein fiir den weiteren Verlauf des
Lernprozesses. Auch die Fragestellung: »Konnen Tiere zahlen?« und ihre Erorte-
rung tragen unseres Erachtens dazu bei, das Sachgebiet »Mathematik« auf eine
kindgerechte, positive und beziechungsreiche Art und Weise einzufithren.

Es ergab sich eine weitere wesentliche Erfahrung: Werden die Kinder auf diese
Weise mit dem Problem »Rechnen lernen« konfrontiert, so interessieren sie sich
natiirlich auch besonders stark fiir die Beziehungen, die mit den erzidhlten Beispie-
len transportiert werden. Sie fragen z.B.: »Hat der Hirte keine Angst, nachts allei-
ne mit den Schafen?« oder »Was macht er, wenn Wolfe kommen?« usw. Diese
Fragen diirfen nicht umgangen werden, sondern miissen ernst genommen und aus-
fithrlich behandelt und erértert werden. Wenn das nicht geschieht, entsteht die al-
len Padagogen so vertraute, aber auch verhaBte, weil hilflos machende Situation,
in der das Kind »trdumt«, was nichts anderes heilt, als daB es fir sich an seinen
Fragestellungen weiterarbeitet oder abschaltet, wiahrend der Padagoge mit Engels-
geduld und tausend verschiedenen Beispielen versucht, seine eigene Denkstruktur
und seine Art der Problemlosung zu verdeutlichen.

»Unaufmerksamkeit ist das Sicherheitsventil des Geistes«'. Dies bedeutet, so-
lange fiir das Kind der »Beziehungsaspekt« der Fragestellung im Vordergrund
steht und nicht beriicksichtigt wird, kommt es mit dem Inhalt nicht weiter. So ent-
steht nach unserer Beobachtung ein GroBteil der sogenannten Lernblockierungen.
(Zur Problematik des Bezichungs- und Inhaltsaspektes siche auch Seiten 111 - 114)
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Erst wenn ein Kind seine eigenen Fragestellungen befriedigend beantwortet fin-
det, zeigt es auch Interesse fir das inhaltliche Problem, das in der Fragestellung
steckt. Erst dann ist es auch offen fiir Hilfestellungen, die ihm andere fiir die Lo-
sung des Problems anbieten. Solange das nicht der Fall ist, sind die sogenannten
Hilfestellungen fiir das Kind nichts anderes als zusétzliche Informationen, die kei-
ne Fragen beantworten, sondern meist neue Fragen aufwerfen, also zusitzliche
Verwirrung stiften.

Von der parallelen Zuordnung von Mengen zur Biindelung von Mengen

Wenn unser Hirte mehr Schafe zu hiiten hétte, als er sich merken kann, braucht er
ein Hilfsmittel oder eine Gedéchtnisstiitze. Zundchst nimmt er wahrscheinlich sei-
ne Finger zur Hilfe. Wenn diese nicht mehr ausreichen, kann er, wie die Abbildung
zeigt, Kerben in einen Knochen schnitzen. Wenn seine Schafe die Hohle verlassen,
schnitzt er fiir jedes Schaf, das am Ausgang an ihm vorbei geht, eine Kerbe in den
Knochen. Abends, wenn sie wieder in die Hohle zuriickkommen, braucht er nur
noch den Finger in die Kerben zu legen und erkennt so, ob wieder alle zuriickge-
kommen sind. Wenn die Finger und Zehen bzw. andere Korperteile fiir die Zuord-
nung nicht mehr ausreichen, muBl man sich anderweitig behelfen.

Wenn auch die Korperteile von mehreren Menschen (Zéhlhelfer) nicht mehr aus-
reichen, kommen wir von der parallelen Zuordnung zur Biindelung von Mengen,
also zu sogenannten Zahlsystemen z.B. Zehner-, Zwolfersystem (Dutzend), Zwei-
ersystem (Computer).

Hirte beim
Abzihlen
der Schafe
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oben: Zeichenspra-
che, mit der von 1

bis 20 gezdhlt wer-

den kann. Nur Fin-
ger und Zehen wer-
den benutzt

rechts: Korperbe-
zogenes Zihlver-

halten verschiede-
ner Insulaner der
Torres StraBe

Ausgangspunkt sind und bleiben in den meisten Fillen die Hande bzw. Finger,
in manchen Gegenden auch die Zehen und andere Korperteile. Es ist laut Ifrah
sehr wahrscheinlich, daB von der damaligen Bezeichnung einzelner Korperteile die
Namen unserer Zahlzeichen abstammen.™

Wenn unser Hirte eine groBe Herde von Schafen zu »zéhlen« hat, so kann er al-
so erst einmal so viele Schafe, wie er Finger an den Hiéinden hat, an sich vorbeizie-
hen lassen. Danach schnitzt er eine Kerbe in seinen Knochen, die dann aber wieder-
um fiir die Menge von Fingern an zwei Hénden, also fiir zehn Schafe steht. Dassel-
be kann er auch mit Kieselsteinen tun. Die Methode, mit Kieselsteinen zu zéhlen,
wurde frither tatsdchlich angewandt.

Das Wort »calculi« bedeutet kleiner Kieselstein. Ein Kalkulator ist also einer, der
mit Kieselsteinen rechnet.'® Zundchst rechnen wir also noch nicht, sondern spielen
mit Kieselsteinen. Wiederum liefern frithere Zahlweisen anregende Beispiele.

Der fiir uns Erwachsene so klein erscheinende Schritt von der parallelen Zuord-
nung von Mengen zur Biindelung von Mengen in Form von Zahlensystemen ist fiir
die Kinder (und war wohl auch fiir die Menschheit) ein sehr grofer Schritt. Wir las-
sen uns deshalb sehr viel Zeit damit, denn dieser fiir die Entwicklung der Mathe-
matik entscheidende Schritt soll nicht nur kognitiv verstanden, also nicht nur als
Rechentechnik abstrakt, bzw. intellektuell verstanden, sondern wirklich begriffen
(= angefalit) werden.

Kreativ kann man nur dann mit Wissen umgehen, wenn man den Prozef3, der zu
diesem Wissen gefiihrt hat, kennt.
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Zahlweisen

Das Zahlenbewufitsein

Bei unserer Arbeit mit den Kindern der Freien Schule konnten wir immer wieder
feststellen, daB3 die meisten Kinder iiberzeugt davon sind, zdhlen zu kénnen (z.B.
von | bis 100, manche auch noch weiter). Bei genauerer Beobachtung und Befra-
gung ergibt sich aber, daf sie lediglich eine »Wortreihe« auswendig gelernt haben
und nun partiell in der Lage sind, den auswendig hergesagten Zahlen die entspre-
chende Menge zuzuordnen.

»Der menschliche Verstand ist erst dann in der Lage, die ganzen Zahlen abstrakt
zu erfassen, wenn er getrennte Einheiten erkennen und zu einer begrifflichen
'Synthese* zusammenfassen kann. Diese intellektuelle Fahigkeit, die vor allem das
Erlernen der Analyse, des Vergleichs und der Abstraktion von indiviuellen Unter-
schieden voraussetzt, beruht auf einem Denkvorgang, der zusammen mit der Paa-
rung und der Klassifizierung den Ausgangspunkt aller Wissenschaften darstellt.«'®

Dieses ZahlenbewuBtsein ist nur wenigen Menschen gegenwirtig. Bei unserer
Arbeit mit den Kindern miissen wir davon ausgehen, daf3 sie noch kein solches
ZahlenbewuBtsein haben. Ohne diese Voraussetzung sind unsere Zahlen eine unge-
naue Pauschale, willkiirliche Begriffe oder Bezeichnungen. Es ist also vollig sinn-
los, einem Kind zu sagen, 2x2 ist 4, und zu erwarten, daB es aufgrund dieser Infor-
mation wissen kann, was 3x3 ist. Dies wiirde bedeuten, daBl das Kind schon die
Methode beherrscht. Das tut es aber nicht. Es bekommt Fragen gestellt, lernt die
Losungen durch Eintiben auswendig, und bei vielen Kindern bleibt es beim sinnlo-
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Zahlung einer
Punkiwolke: Zu-
nachst wird den
Kindern die linke
Abbildung, die
Punktwolke ge-
zeigt. Sie schlagen
Moglichkeiten zur
Erfassung der
Punkte vor. Die
rechte Abbildung
stellt ¢ine der vie-
len moglichen Er-
fassungen der
exakten Menge
dar. Uberschauba-
re Bundelung ist ei-
ne andere, oft vor-
geschlagene Losung

sen Pauken von Zahlen und Worten (Packchenrechnen). Nur einzelne Kinder er-
fassen auf diese Art mit der Zeit die eigentliche Rechenmethode. Die meisten Kin-
der konnen zwar die Methode anwenden, wissen aber nicht, warum sie funktio-
niert. Sie haben nicht wirklich begriffen. Es sind unverstandene Rezepte. »Es gibt
keine Stufe des bildenden Mathematikunterrichts, an der es notig wére, vor dem
Verstehen zu iiben.«'?

Wir lassen uns also, wie schon gesagt, sehr viel Zeit mit der praktischen Beant-
wortung der Frage: Kann man ohne Zahlen zihlen?

Wenn wir ins Kino gehen und am Eingang den Sitzplan anschauen, dann wissen
wir z.B., daB das Kino 180 Sitzplédtze hat. Im Inneren des Kinos sehen wir, nur
noch zwei Sitzplitze sind frei. Aufgrund der parallelen Zuordnung (Sitz zu Kino-
besucher) kann jeder schnell erfassen, wieviel Menschen im Kino sind. Weiterhin
verwenden wir mehrere Kilo verschiedenfarbiger Dominosteine, Kieselsteine, Fe-

Eine gegebene
Menge kann einer
anderen Menge
paarweise zugeord-
net werden, wenn
jedem Element der
cinen Menge ein
Element der ande-
ren entspricht und
umgekehrt




dern, Schniire, Muscheln, Hoélzer usw., im Grunde alles, was uns umgibt. (Natiir-
lich umgibt die Kinder einer Freien Schule ein Vielfaches von dem, was den Kin-
dern in der Regelschule zur Verfligung steht.) Desweiteren verwenden wir verschie-
dene Rechenbretter, z.B. 1 m? groBen festen Karton, eingeteilt in 100dm?2, mit den
Kindern zusammen hergestellte 1x 1-Karten, den einfachen und erweiterten romi-
schen Abakus und anderes.

Von einer im Prinzip dhnlichen Vorgehensweise Pestalozzis vor ungefihr 200
Jahren berichtet Johanna Schopenhauer: »Nach Pestalozzis Uberzeugung lernt
der Mensch wirklich nur das recht iiben und fassen, was ihm so anschaulich deut-
lich gemacht wird, daB er es gleichsam mit Hédnden greifen kann. Auf diesem
Grundsatz beruht seine ganze Lehrmethode; dall dabei an bloB mechanisches Aus-
wendiglernen nicht gedacht wurde, liegt in der Natur der Sache. ...

Um einen langen mit Banken umgebenen Tisch fanden wir eine Menge Kinder
versammelt. Sie saflen nicht steif da wie in einer gewohnlichen Schule, sondern
knieten auf der Bank oder standen, wie es ihnen eben gefiel. Alle bewegten sich
nach Belieben, betrugen sich munter und frei, als wéren sie nicht zum Unterricht,
sondern zu einem gesellschaftlichen Spiele versammelt, betrieben aber doch das,
was sie vorhatten, mit auffallendem Eifer und Ernst. Mitten unter ihnen saf} ein
freundlicher junger Mann, ihr Lehrer; die Kleinsten ritten auf seinen Knien oder
kletterten an ithm hinauf; vor ihm lagen eine Menge ldnglicher Stiickchen steifer
Pappe auf dem Tische; er legte nach und nach einzeln sie vor den Knaben hin. 'Das
ist eins!* riefen sie, 'das zweimal eins, das dreimal eins’, und so weiter. Nun legte er
zwei Reihen, in der einen mehr Pappstreifen als in der andern; die Kinder mufiten
sagen, in welcher Reihe mehr davon wiren und wie viele mehr; der Lehrer legte die
Stiickchen paarweise vor sich hin. "Das sind zwei, das sind zweimal zwei* riefen die
Kinder; er legte noch eins hinzu. 'Das ist vier und dreimal der vierte Teil von vier.*
'Wieviel macht das?* 'Sieben.' "Was ist dies.* fragte er und nahm ein Stiickchen
davon. 'Der siebente Teil von sieben.* So ging das fort, durch alle Zahlen durch;
die Kinder teilten die ihnen gegebene Anzahl ein, berechneten die Hilften, die
Viertel, machten aus, wieviel noch dazugehore oder abzunehmen sei, um irgendei-
ne ihnen genannte Zahl hervorzubringen; und alles dieses geschah ohne Anstren-
gung, so leicht und frohlich, als wire es ein Spiel.«'®

Bei unserer intensiven Beschiftigung mit dem Ursprung der Zahlen bemerken
wir sehr schnell, daB wir bei unserer Forschungsreise in die Vergangenheit nicht
nur bei den Zahlen verweilen konnen. Es entsteht im Gegenteil die Erkenntnis, daf3
(grob verkiirzt gesagt) die Entwicklung der Zahlen die Voraussetzung fir die Ent-
wicklung der Symbolschrift war, daB die Entwicklung von MaBlen und Gewichten,
ja die Entwicklung der Technik des Altertums insgesamt mit der Entwicklung der
Zahlen einen engen Zusammenhang hatte.

Konkrete Schritte zum Rechnen

Wenn unser Hirte eine groBe Herde von verschiedenen Tieren zu beaufsichtigen
hat, reichen ihm seine bisherigen Hilfsmittel (Finger, Knochen mit Kerben
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und/oder Kieselsteine) zur Erfassung der unterschiedlichen Tierarten nicht mehr
aus, denn damit konnte er nur die Gesamtmenge an Tieren feststellen, die er zu be-
aufsichtigen hatte. Angenommen, die Tiere, die der Hirte beaufsichtigt, gehoren
verschiedenen Besitzern, die zusammen in einem Dorf leben. Einem gehoren z.B. 3
Mutterschafe, 2 Hammel und 1 Ziege, einem anderen 12 Hammel, 3 Muttertiere, 2
Jungtiere usw. Eine Moglichkeit der Erfassung wire nun z.B., wenn er fir jede
Tierart einen anderen Knochen nehmen und die Menge wie bisher einritzen wiirde.
Damit weil} er aber erst, wieviel von jeder Sorte er zu beaufsichtigen hat, und da-
mit auch die Gesamtmenge, aber noch nicht, wem die einzelnen Tiere gehoren.

Ein sehr erfolgreicher Jéager hinterliel mehrere Stocke mit verschieden eingeritz-
ten Symbolen. Es ist anzunehmen, daB er fiir jeden erlegten Béren, Hirsch usw. ein
besonderes Symbol in seinen Stock geritzt hat.'® Auch unser Hirte 10ste sein Pro-
blem der Zuordnung der einzelnen Tiere zu ihren jeweiligen Besitzern mit einem
personlichen, immer gleichbleibenden Symbol (Siegel) fiir jeden Besitzer.

Menschheitsgeschichtlich beginnt nicht nur durch die Registratur bzw. Buchhal-
tung, sondern auch durch die Notwendigkeit der differenzierten Zuordnung von
einzelnen Mengen zu ihren Besitzern durch festgelegte Symbole die Schrift.

Die Grundlage fiir die Einfithrung der Grundrechenarten bildet die Art der Ein-
fiihrung von Mengen, der parallelen Zuordnung von Mengen, der gebiindelten Zu-
ordnung von Mengen und der Zuordnung von bestimmten Symbolen fiir bestimm-
te Mengen. Das Besondere daran, auf diese Weise an Mathematik heranzufiihren,
sind u.a. die vielféltigen spielerischen Moglichkeiten, die sich daraus ganz automa-
tisch ergeben, insbesondere Rollenspiele (Hirte, Besitzer, Jager, Verkaufer, usw.).
Durch die Beschéftigung mit diesem Thema in Rollenspielen und bei anderen Akti-
vititen wird fiir die Kinder sichtbar und erfahrbar, daB der soziale Aspekt, also die
Beziechungen der Menschen untereinander, Ausgangspunkt fir das ist, was wir
»Rechnen-, Lesen- und Schreibenlernen« nennen, also die sogenannten Kultur-
techniken. Sie entstanden und entwickelten sich weiter, weil sie das Zusammenle-
ben der Menschen erleichterten, die Kommunikation untereinander verbesserten
und erweiterten.

Wir lernen also erst, warum etwas da ist und wie es entstanden ist, und erfahren
dabei, wie es funktioniert. Wesentlicher Leitfaden fiir dieses Vorgehen ist, dal} wir
solange wie moglich auf Abstraktionen (abstrakte Begriffe, deren Bedeutung die
Kinder noch nicht kennen) verzichten. Das heiBit auch, daB wir darauf achten, daBl
die Kinder keine abstrakten Zahlenbegriffe auswendig lernen, denen sie die dazu-
gehorige Menge nicht eindeutig zuordnen konnen. An diesem Punkt erweist sich
die Zusammenarbeit mit den Eltern als wichtig, weil auch sie darauf verzichten
sollten, den Kindern abstrakte Dinge beizubringen, bzw. sie diese auswendig ler-
nen zu lassen und diese Scheinerfolge zu sehr zu bestétigen.

Um deutlich zu machen, daB unsere Ziffern nur eine Moglichkeit von vielen ist,
Zahlen darzustellen, verwenden wir eine grofle Tafel, auf der, wie beim ABC, eine
Auswahl von verschiedenen Ziffern aus verschiedenen Lindern aufgezeichnet ist
(z.B. die Zahlen | bis 10 in Altdgyptisch, Babylonisch, Griechisch, Romisch, Chi-
nesisch, Maya, Hindi, Arabisch).

Wir haben es unseren Kindern anfangs vollig offen gelassen, mit welchen Zif-
fern sie einfache Additions- und Substraktionsaufgaben l6sen wollten. Es geht ja
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Ziffern

am Anfang lediglich darum, daB fiir die Kinder klar wird und vor allem klar bleibt,
daB Ziffern festgelegte Symbole fiir festgelegte Mengen sind.

Daf die Kinder dies im wahrsten Sinne des Wortes begriffen haben, ist die Vor-
aussetzung dafiir, daB die entstandene Freude und Lust am Umgang mit Zahlen
bzw. Mathematik erhalten bleibt und geférdert werden kann, auch wenn die
Anforderungen durch die Einfithrung von Multiplikation und Division grofier
werden.

Diese letzteren beiden Rechenarten fithren wir durch das schon erwihnte Re-
chenbrett ein. Es besteht aus einem 1 m? groflen Karton, eingeteilt in 100dm? und
100 dazugehorigen Rechenkarten in der GroBe von jeweils 1dm?. Die Aufgabe
wird auf das Rechenbrett gelegt, und das Ergebnis kann direkt abgelesen werden.

Die Ergebnisse sind vorgegeben. Das ist eine bewuBte Entscheidung, die auf der
Erkenntnis basiert, daB man Kinder nichts fragen soll, was sie nicht wissen kon-
nen. Wenn wir den Kindern eine bestimmte Rechenmethode vermitteln, ist es ver-
kehrt, eine Antwort zu erwarten, die die Kenntnis der Methode voraussetzt. Da-
durch wird das leidige Fragenstellen an Kinder, deren Antwort die (schlauen) Er-
wachsenen schon kennen, durchbrochen.

Trotz des Rechenbretts und anderer Hilfsmittel wird das Rechnen mit den Fin-
gern nicht unterdriickt, sondern im Gegenteil gefordert (z.B. kleines 1x1 von finf
bis zehn). Auf schriftliche Aufgabenstellung sowie schriftliche Losungen wird am
Anfang ganz bewuBt verzichtet.
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Rechenbrett
z.B. 3x4

Auf dem dargestellten Rechenbrett konnen alle Grundrechenarten geiibt werden.
Wie lange die einzelnen Kinder an den Rechenbrettern iiben, sollte individuell ge-
handhabt werden. Wir achten auch darauf, dall die zu erwartenden Ergebnisse
vorher abgeschitzt werden. Damit beabsichtigen wir, daB zum einen deutlich wird,
daB Mathematik eine Hilfe fiir die Losung von Alltagsproblemen ist, zum ande-
ren, daB es manchmal ausreicht, annidhernd genau zu sein, wéhrend es ein anderes
mal auch wichtig sein kann, auf Punkt und Komma genau zu rechnen. Hinter-
grund dieser Uberlegungen ist es, den Kindern die Voraussetzung zu vermitteln,
den tatsidchlichen Stellenwert von Mathematik in unserer Gesellschaft einschétzen
zu konnen. Deshalb wird auch darauf geachtet, daB jede neue mathematische Pro-
blemstellung hinsichtlich ihrer Notwendigkeit genau untersucht wird und dal be-
wuBt Fragen und Uberlegungen in der Richtung zugelassen werden, ob denn das zu
Grunde liegende Problem anders als mit Hilfe der Mathematik gelost werden
koénnte.

Die lapidare Frage eines Kindes: »Warum soll ich das denn lernen?« muf} ernst
genommen werden. Ernst nehmen heif}t in diesem Fall, der Frage ganz differen-
ziert und fiir das Kind mitvollziehbar nachzugehen. Die allgemein bekannten Ant-
wortphrasen fiir solche Fiille wie: »Das wirst du spéter schon noch merken«, kom-
men in unserem Unterricht nicht vor. Man kann Zusammenhénge nicht begreifbar
machen, indem man sie verschweigt und darauf hofft, daB sie sich von alleine ein-
stellen.
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Rechnen mit
Fingern

PRODUKTVON 7 MAL 8 PRODUKT VON § MAL 6
inknicken: (7-3) Finger einer Hand und (8-35) | Einknicken: (8~5) Finger einer Hand und
der anderen (6~5) der anderen

ltat: S Finger eingeknicke Resultat: 4 Finger cingeknicke
3 Finger an ciner und 2 Finger an der 2 Finger an einer Hand und 4 an ded
anderen Hand ausgestrecke anderen ausgestreckt
Also: TXx8=5x10+3x2~5 Also: EXbmdax 1042 x4=48

Mathematischer Beweis: x und y seien zwei ganze, zwischen S und 10 licgende
Zahlen. An der ersten Hand knicken wir soviel Finger ein, wie x mehr Einheiten
als S hat, und an der anderen soviel, wie y mehr Einheiten als § hat. Die Ge-
samtzahl R der eingeknickien Finger also:
R=(x-5+(y-S)=x+y-10
Die Anzahl der an der ersten Hand ausgestreckten Finger ist:
a=5-(x-5=10-x
Die Anzahl der an der anderen Hand ausgestreckien Finger ist:
b=S-(y-5)=10-y
Damit 1a@bt sich die oben beschricbene Regel folgendermaben darstellen:
xy = I0R + ab
Daraus folgt: xy = 10(x + y-10) + (10-x)(10-y)
= (10x + 10y - 100) + (100 - 10x - 10y + xy)
= ‘)

Den Ubergang vom Rechnen mit Rechenbrettern zum schriftlichen Rechnen be-
ginnen wir, getreu der historischen Wirklichkeit, indem wir den Kindern die Vor-
ziige des schriftlichen Rechnens gegenitber dem Legen auf dem Rechenbrett klar
machen.

Wir beschrdnken uns zunichst auf den Zahlenbereich von 1 bis 100 und lassen
jedes Kind seine eigene 1x 1 Karte herstellen. Sie wird uns spéter bei der schriftli-
chen Division wertvolle Hilfestellung leisten, da man dann die Zwischenergebnisse
der einzelnen Rechenschritte ablesen kann. Die Addition ldBt sich ganz einfach
von dem romischen Rechenbrett ableiten.

Aber schon bei der Subtraktion stellen wir mit Erstaunen fest, dal wir Erwach-
sene diese Grundrechenart auf eine vollig abstrakte Art und Weise vermittelt be-
kommen haben. Durch Nachforschungen konnten wir feststellen, daB unsere Art
der Subtraktion z.B. in Italien, Kanada und anderen Landern vollig unbekannt ist.
(Sie stammt von Gaul}.)

Als wir bei unserer Arbeit mit den Kindern (ganz unbewuft) »unsere« Art der
Subtraktion einfiithrten, reagierten diese ungldubig und behaupteten steif und fest,
daB das unmoglich so gehen konne. Ohne von uns vorgegeben, schrieben sie dann
die vom Rechenbrett abgeleitete Art der Losung an die Tafel. Sensibilisiert durch
diese Erfahrung stellten wir dann auch sehr schnell fest, dal ebenso wie bei der
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links: ein romi-
scher Abakus (Re-
konstruktion)

rechts: romische
Rechensteine (nach
den Originalen im
Stadtischen Mu-
seum Wels

Das Prinzip des r6-
mischen Abakus.
A: Einfacher Aba-
kus. B: Weiterent-
wickelter Abakus

Subtraktion, auch bei der Multiplikation und der Division interkulturelle Unter-
schiede, was die Losungswege betrifft, vorhanden sind. Dies steht dem entgegen,
daB wir einen einmal gelernten Losungsweg fiir den einzig moglichen halten und
kaum davon abweichen kdnnen.

Insbesondere bei der Division zeigte sich, daB, solange die Kinder noch keinen
Losungsweg vermittelt bekommen hatten, sie mit einer Verdoppelung des Teilers
arbeiteten. Dies geschah spontan, hatte allerdings meist nur eine anndhernd richti-
ge Losung als Ergebnis. Da wir inzwischen intensive Nachforschungen, was die
Herkunft der Zahlen und Rechenarten betrifft, angestellt hatten, erkannten wir
schnell, daB die Kinder von sich aus einen Ldsungsweg beschritten hatten, der als
Rechenmethode der alten Agypter bekannt ist.

Die alten Agypter addierten und subtrahierten, wie das bei uns noch heute ge-
schieht. Natiirlich verwendeten sie ihre eigenen Ziffern. Sie multiplizierten und di-
vidierten jedoch mit Hilfe eines Verfahrens der Verdoppelung. Nehmen wir bei-
spielsweise an, es soll 40 mit 13 multipliziert werden. Der Multiplikant wurde ver-
doppelt und nochmals verdoppelt — nach der dargestellten Methode. Sie taten das
so lange, bis es keinen Sinn gehabt hitte, nochmals zu verdoppeln. In unserem Bei-
spiel wire die Zahl in der ersten Spalte dann 16, eine Zahl also, die groBler als der
Multiplikator ist. Sie suchten sich dann diejenigen Zahlen in der ersten Reihe aus,

28




deren Summe 13 ergab, und addierten die entsprechenden Zahlen in der zweiten
Spalte. So erhielten sie das Produkt:

Das sind die Schritte beim Das sind die Schritte beim
Dividieren von 520 durch 13:  Multiplizieren von 40 mit 13:

1- 13 1- 40 1 - 40
2- 26 2- 80 4 - 160
4- 52 4-160 8- 320
*8 - 104* 8 -320 P
16 - 208 13 - 520
*32 - 416"
40 - 520

Warum die Kinder dieses Verfahren bevorzugen bzw. von selbst darauf kommen,
1dBt sich unseres Erachtens auf Grund unserer Beobachtung ganz einfach erkliren.
Sie haben (schlaue Erwachsene (ibrigens auch) die Tendenz, jedes neue Problem
fiir sich zu vereinfachen bzw. fir sich durchschaubar zu machen, wobei auf bishe-
rige Erfahrungen zuriickgegriffen wird, um Neues zu bewaltigen. Das heillt hier,
sie konnen schon addieren und versuchen nun, dieses Wissen zu benutzen, um das
neue Problem (die Division) anzugehen. Dies tun sie, wie man sieht, erfolgreich.
Zu diesem Erfolg kommen sie jedoch nur, wenn wir uns darauf einlassen und ver-
suchen zu begreifen, was sie da tun, um sie in threm Sinne dabei zu unterstiitzen.
Tun wir das nicht, bewerten ihren Losungsweg vorschnell als falsch und dréngen
sie mit sanftem und manchmal auch unsanftem Druck auf den nach unserer Mei-
nung richtigen Losungsweg, landen wir wieder bei der schon beschriebenen unbe-
friedigenden padagogischen Situation. Das Kind fiihlt sich unverstanden und baut
eine sogenannte Lernblockierung auf, die dann erst wieder mithsam aufgebrochen
oder umgangen werden mufl, wobei dem Kind nichts anderes iibrig bleibt, als trotz
berechtigter Zweifel dem Druck des Lehrers nachzugeben, dessen Ldsungsweg ab-
strakt zu iibernechmen (auswendig zu lernen) und den eigenen Weg zu verdréngen.
In der iiberwiegenden Zahl der Fille verhilt es sich so. Dies scheint uns der Haupt-
grund dafiir zu sein, daB so viele Menschen mit Mathematik nichts anzufangen
wissen und selber davon iiberzeugt sind, nicht schlau genug fiir Mathematik zu
sein. Es scheint in der Mathematik eine Art Parallele zu der Lese- und Recht-
schreibschwiche (Legasthenie) zu geben. Wir sind auf Grund unserer bisherigen
Erfahrungen fest davon iiberzeugt, daB3 sowohl die Ursache der Legasthenie als
auch die Ursache der genauso weit verbreiteten, aber nicht so auffélligen (schlie-
lich gibt es ja Taschenrechner) Schwichen in Mathematik darin begriindet ist, daB
Kinder auf eine vollig verkehrte Art und Weise sowohl an Buchstaben und Schrift
als auch an Zahlen und Mathematik herangefiithrt werden. Um dieses vorprogram-
mierte Versagen zu verhindern, geht es uns gerade darum, die eigenen Wege des
Kindes zu entdecken, oder wie Maria Montessori formulierte: »Hilf mir, es von
mir aus zu tun.«
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Mathematik als Problemlosungsverfahren

Mathematik geschichtlich zu verstehen, heifit, ihren Stellenwert in der gesellschaft-
lichen Evolution zu erkennen. Diesen Stellenwert der Mathematik in der Evolu-
tionsgeschichte konnen wir jedoch nur dann begreifen, wenn wir parallel zu der
Entwicklung der Zahlen die sich daraus ergebenden Erfindungen und Entdeckun-
gen vorgestellt bekommen und begreifen gelernt haben. Das heiBt konkret: Unser
Mathematikunterricht beschriankt sich nicht auf Zahlen und Rechentechniken.

Im traditionellen Unterricht fehlen die Anwendungsbeispiele meistens, oder sie
sind oft so dumm und schlampig gewihlt, daB man am besten ganz darauf verzich-
tet. Jedenfalls haben diese Beispicle wenig mit der Wirklichkeit des Lebens zu tun.
Sie dienen lediglich zur Verdeutlichung der Rechentechnik, nicht jedoch als Pro-
blemursache, die mittels der Rechentechnik geldst werden soll. Je komplizierter im
traditionellen Mathematikunterricht die Rechentechniken werden, desto mehr wird
dort die Mathematik zum reinen Selbstzweck und auch entsprechend vermittelt.

Mathematikunterricht wird bei uns von der reinen Technik wieder zu einem kon-
kreten Problemlosungsverfahren.

Mit diesem historischen Ansatz zu arbeiten, heifit, daB parallel zur Entwicklung
der Zahlen die damit in Zusammenhang stehende Entwicklung der Symbolik, der
Schrift, der LangenmaBe, der Flachen- und HohlmaBe, der Gewichte und der Geo-
metrie dargestellt und begreifbar gemacht werden muB. Wesentliches Gewicht
wird dabei auf den Zusammenhang der einzelnen Disziplinen gelegt. Es soll klar
werden, daB das eine aus dem anderen hervorgeht und nicht unabhéngig voneinan-
der existiert. Im traditionellen Schulunterricht wird schon durch die Féachereintei-

lung der verschiedenen Disziplinen das Trennende hervorgehoben und das Ge-
meinsame vernachlissigt. Diese frithe, viel zu schnelle Spezialisierung fithrt unse-
res Erachtens nicht zu dem, was Grundschule leisten soll, ndmlich zum allgemein-
bildenden Grundstock von Wissen, der zur eigenen Erkenntnisfdhigkeit fithren
soll.

Maf und Messen

»Seitdem die Menschen ihre Umgebung erkundeten, Hauser bauten und Landwirt-
schaft betrieben, wurden MaBeinheiten filr sie notwendig. Messen heifit eigentlich,
GrobBen miteinander in Beziehung zu setzen. Objekte werden also in bestimmten
Eigenschaften miteinander verglichen und fiir groBer, kleiner oder gleich befun-
den. Dafiir missen GroBenintervalle, d.h. MabBeinheiten festgelegt werden. Die
Wahl dieser Einheiten ist an sich willkiirlich. Naturgem@l nutzte man als erste
MaBstabe die jederzeit und allerorts verfiigbaren Mafe des menschlichen Korpers,
z.B. Elle und Ful.«

Das Begleitheft und der Katalog zur Ausstellung 1989 in Wolfenbiittel »MaB,
Zahl und Gewicht« enthalten eine Fiille von sehr gutem Quellenmaterial, das di-
rekt im Unterricht einsetzbar ist.2°
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Langenmasse

Elle
Einat hat der Mansch bestimmte Telle seines Kodepers als Grundlage
fur Lang: e g DOia friher veor Elle hatte etwa

die Linge des Yorderarms, Dis Elie wird In der Bibel oft genannt.

Fingerbreite
Dieses Mall entsprach der Breite sines Fingers.

Diese MaBeinheit antaprach der Breite einer Hand.

Fult

Der Full war langs Zeit Mndurch als LingenmaB Oblich, das siler
dings sehr uotarschiedtich ausfiel. Altein in Deutschiand gab us friher
mehr als 100 verschindens Fullmalie!

Spanne
Dietes alte Naturmall entsprach dem Abstand twischen der Spitze
des Daumans und der Spitas des kisinen Fingers bel gospreizter Mand,

LANGENMASSE

¢

10 Mulimeter
10 Tantimetar
10 Desimetar
uoo:-.-nmm)- 1
s

1000

1 inch

i

LA LASSE (B
12 inches = 1 foot :
Jleet = | yurd
3% perés = 1 red
= w1 foriong
8 furlongs = | mile
NAUTISCHE LA (Enghl
& feet - 1 fathom
100 fathoms - 1 cabla's h
10 cable lengihe = 1 nawtical mile
(englische Seamaile)
1 englische Seammiia = 1,135157 miles
1 engische Seamelia = 18302 w
1 dostache Senmella = 103537 =




Kiafter

Diese Lingeneinheit wurde urspednglich sl Linge dar ausgestreck-
ton Arme bestimmt. Spiter gab e verschiedene, tum Beispiel den
proulischan Klafter. Er hatte & Full, das sind 1,88 m

Zell
Altes Lingenmall von verschiedener GroBle: 1/12 oder 1/10 Fubl,

das entspricht 2.6 bls 3 om.

"
I*

Yard

Helnrich | von England bestimmte im 12 Jahrhundert du Yard

sls Lingenmall, Er _definierte” das Yard sis den Abstand swischen

seiner Nasenapitze und dem oberan Glied seines Daumens.

Rute (rod)

Im 14 Jabrhundert wurde die Lingensinheic Rute auf originelle
Weise bestimme. Man liell 16 Measch
stelien, dal ihre Ninken FUBe sinander bardhrten

sich 30 hinter sl

Meile
Disses Wort stammt aus dom Lateinischen, o1 war sine Abklrzung
von . milis passuum”, was .1 000 Schritte™ bedewtet

Schriet (Doppelschritz)
Dieses Lingenmall gad et schon im alten Rom. Es wurde als § padm

(Fube) definiert und entsprach 1,48 m.

Flachenmasse

Acker

Altes stchuisches Feldmall; e entaprach urspringlich der Ackerfilche,
die damals von einem Gespann an sinem Tag umgepflage warden hoante
1 Acker = 2 Morgen = 55,342 Ar,

FLA
144 square inches

440 aorm -
VERGLEICHSGROSSEN

1 e

1 square mile

1 Mkt

1 Quadrathlometar « 03061 squars miles




HOMLMASSE

HETRISCHES SYSTEM

10 Millilicer = 1 Zestiliter
10 Zantilizer w1 Dogiliter

10 Dugititar = 1 Liser

10 Lner w 1 Dehaliter

10 Duksiner = 1 Hehtoliner
10 Hektoliter « 1 Wioliter

VERGLEICHSGROSSEN (USA)

1 bushed w 35,2303 Liner

1 dry quart -

1 Dquid quart =

1 Zantibter -

1 Linee - 09081 dry quarts

wder 1,05A7 higud oty
1 Mekiobtar = 1008 bushals
odar 26,418 galioms

ENGLISCHES SYSTEM

Gewichte

Stein

Die Babylonler varwendetsn polierte Steine als Gewichte| e pabd
wine garze Anzahl verschisdener Malle dieser Arv. In England gibt =
houte noch das Gewichtsmall  Stein™ (stone): e entapriche 14 engll
schan Plunden {pocnds)

Karat

Die Araber ver dia getrock Samen des |

beumes sls Gewichte, dle Barsichnung lsutets Kirat, Von diesem Wort
stammet dis Bereichnung Karst fur das Einheltsgewicht Im Edelstein-
handel unéd den Felngehalt siner Goldieglerung

Plund

Eine sehr aite Gewichtseinbait. Dus Zeichen fir Mund entstand s
der AbkUrzung b, fur fat. libra = Waage. Heute hat unser Plund
bekanntiich 500 Gramm

Unze

Die Romar taliten ihe Mund in 12 uncise sin. Aus dem Wort uncia
antstand spster der Ausdruck Unte. Diese Gewichtasinheit wird noch
Immer verwendet

Schekel
Die Babylonder, Hebrder und anders Volker des Nahen Osteny ver-
wendeten , Schekel” genannte Minzen. Dms Wort stammt von der

R g flr sine baby

Gran

Kisinete G der Ap ker, Das Wort stammt von dem
lateinischen Wort fir Koen, Korner sind bekanntiich einander sehr
thalich, und so verwendsten die slten Griechen und Agypter such

Karner shy Gewichte

TROCKENHOHLMASSE
2 pinis = 1 quart
B quarts = 1 pack
4 pochs = 1 bushe!

APOTHEXERFLOSSIGHEITSMASSE

40 mirima w1 fuid dram
8 fludd dramm = 1 fold ounce
16 (USA) Buld ounces = 1 pint
20 (britisch) fud sunces = 1 parisl pint
0 pints = 1 gaflon (USA)
0 imperial pats w1 imparisl gation
FLUSSIGREITSMASSE

4 g - 1 pine
2 pinan = 1 quart
4 garns = | pllon

33



Hohlmasse

Britische wad amerivanische MohimaBe. | Gallon sotapriche
45441 (England) und 1,787 | (USA). 1 Quart = J/, Gallon. Deesen Madl
fls Fionsigheitan gab as fruher such bei une

Die Handvoll
Dée Indianer Amerihas mafles das Koen mit der Binheit  MHandvoll
Sie wird bel Netarvolkern nech hawie vielach sht Mallainieit vere

wandet.

Oas Hiufchen
Dtese Mallainhait st friber von Natureolhars sbaslails sum Ab.
messan bestimmtar Mangen verwandet wordes. Naturiich war diee

Methode s anders sl geoau

Die Kdrbis-Einhaic
Die Indisner haben fruber surgehosits Kurbiase 1um Abmessen von
Rissigheinen verwendet Os Kirbiose gans verhiadens Groden haben,

war goch dieses Verfahron sehs ungenas

Oxhoft
Ein sicer Mohimall fir Weine, s8 setspeach 180 Quart, b Riainlend
It noch havta das Fuder (1000 1) ss Wainma im Gabrauch

APOTHEKIRGEWICHTE
% iyt
v Vgrwm (g} = 0043 g
poryeeght 1 seruple - 304 = LIV
ovece 1 e (ir) = 3 soruples = A008 ¢
peund founes for) = S @r = 3104 4



DAS BEISPIEL DEUTSCH
DIE KINDER AUF DEM WEG ZU SPRACHE UND SCHRIFT

Korpersprache

Auf dem Weg zu Sprache und Schrift spielt die Korpersprache eine eigene Rolle.
Schon die Reformpidagogen in der Weimarer Zeit haben mit ihrer Padagogik
»vom Kinde aus« die vielfiltigen Ausdrucksformen erkannt und damit gearbeitet.

»Wer mit einem etwa vierjdhrigen Kinde spazierengeht und es zu einem unbe-
fangenen Sprechen zu bringen versteht, wird seltsam angeriihrt merken, wie das
Patschhdndchen in seiner Hand in ununterbrochener Bewegung tétig ist — ein Ge-
fithl, als habe man ein sehr lebendiges Tierlein in der Hand —, wird weiter beob-
achten, daB etwa die groBe Zehe in der Sandale, die Drehung des Halses, Stimmo-
dulation, Tonstédrke, Tonh6he, Rhythmus, Blick, Augenaufschlag und sonst noch
vielerlei mithelfen miissen, den gemeinten Sinn eines Wortes zu verdeutlichen. Der
Beobachter wird mit Staunen feststellen miissen, dafl die nachweisbare Wortarmut
dieses Kindes (von, K.R.) seinem fast grenzenlosen Ausdrucksreichtum tiberdeckt
wird. (...)

Jedes gesprochene Wort dieses Kindes ist durchlebt, durchblutet, durchseelt,
wird nach Bedarf vom Kinde ausgeweitet oder eingeengt, gehandhabt und be-
herrscht, wie nur ein Eigentiimer mit sicherem Besitz verfahrt.«?!

Sprache formt sich aus einem vielfidltigen Zusammenspiel von Gesten, Mimik,
Tonen, Lauten und Bildzeichen. Es ist ein Mittel, Eindriicken Ausdrucksformen
zu verleihen. Wir wollen dem Ausdrucks-Reichtum des Kindes nachgehen und uns
seine Vielfalt vor Augen fiihren.

Ein Xylophon, ein Metallophon, mehrere Trommeln und andere Rhythmusin-
strumente stehen im »kleinen Raum« verteilt. Einige groBflachige Tische sind zu-
sammengeschoben, vor denen ein paar Kinder im »Einschulungsalter« auf dem
Boden sitzen und die Pantomimin, Ansagerin und berithmte Malerin vor sich be-
staunen. Sie ist gerade dran: Stellt ihr zum GroBteil nicht erkennbar gegensténd-
lich gemaltes Bild auf einem riesigen Papierbogen den anderen vor. Die deutsche
Sprache darf dabei nicht benutzt werden, aber alle nichtdeutschen Lautkombina-
tionen sind moglich, und in einer extra Einlage werden auch etliche der Musikin-
strumente fir die Darstellung des Bildes eingesetzt. Einen Teil davon nehme ich
auf Tonband auf, und freudig kichernd horen sich alle die Tonkopie hinterher an.

Ein Médchen verkleidet sich, deckt sich iiber den Kopf ein riesiges Tuch, und ein
weiller blabbernder, tonender Berg erhebt sich auf dem Podest. Endlich liftet sich
das Geheimnis, und in tdnzelnden Bewegungen zeigt sich die Entschliipfte dem
Publikum.

»Ich will als nidchstes« und »erster, zweiter, ich dritter«, eine schon eingefleisch-
te Regel, um die Reihenfolge der DarstellerInnen ohne groflen Streit zu kldren,
wird dabei angewandt. Es gibt gewisse Spielregeln: Malen, was das Herz bewegt,
egal, ob es andere erkennen oder gar gut finden, es soll das Innere, die Gefiihle,
Bilder und alles, was kommen will, iiber die Finger auf das Papier wandern. Das
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fertige Bild soll dann mit Tonen, Musikinstrumenten und Bewegungen den ande-
ren vorgestellt werden, wihrend diese erraten sollen, was hier ausgedriickt werden
soll. Spiel, Idee und Regeln verstehen wir als Vorschldge und Anregungen. Damit
sie in den Kindern leben kénnen, miissen sie von ihnen verdndert werden diirfen.
Jedes Kind arbeitet daran, seine individuelle Note zu finden.

Sprache ist vielfiltig, vielschichtig, individuell und doch kollektiv, Mittel zum
eigenen Ausdruck und zur Verstdndigung mit anderen. Sie ist ein Material, an dem
sich Kinder entfalten kénnen — ein Medium.

Vor einem Publikum zu agieren, heiflt, Spannung zu erzeugen, alle Augen auf
sich zu ziehen, Beifall zu bekommen — kurz: die unterschiedlichsten Wirkungen
zu erzielen. Es ist Lernen an und mit der Sprache, durch das Nachgehen von Fra-
gen wie: Welchen Sinn kann Sprache haben? Wie wirkt das Vorgetragene auf mich
und wie auf andere? Die Kinder bemerken selbst Flauten und Ausschweifungen
beim Vortragen und rufen auch bei den Zuschauern Kritik hervor. Wie wire es
besser zu machen? Die Kinder im Publikum haben Ideen und helfen, die Vortrige
zu verdndern.

Korpersprache und Lautsprache gehoren zusammen und ergénzen sich. Der dar-
gestellte Ausdrucksreichtum des Menschen wird schon in frither Kindheit erstickt,
durch die als aufgekldrt geltende Erwartung, moglichst viel in Worten auszu-
driicken. Diese Haltung fiihrt dazu, daf Kinder sich zu frith daran gewohnen miis-
sen, sich vorwiegend verbal versténdlich zu machen, und daB die Fiille des korper-
lichen Ausdrucks in ein Schattendasein verdringt wird, Bei uns stehen — meist
spielerisch hergestellte — Handlungen im Vordergrund, deren sprachliche Beglei-
tung der Betonung und Unterstreichung des Dargestellten dienen. So beugen wir
dem vor, daB Gesagtes, Gedachtes und reales Handeln weit auseinanderklaffen
oder Gesagtes in der Hierarchie ganz oben steht.

»Das ist der Daumen, der schiittelt die Pflaumen ...«. Der Spal} an der Finger-
symbolik beginnt schon im frithesten Kindesalter mit dem Finger- und Héndespiel
und hort nie endgiiltig auf, wenn durch geeignete Anregungen das Betdtigungsfeld
dafiir geboten wird.

Viele Kinderreime sind ein lebendiger Beweis fiir diese (von jeher) beobachtete
Gabe. Kinder jeden Alters und jeder Kultur zeigen Freude und Erfindungsgeist im
Fingerspiel. Mit zunehmendem Alter bilden sich oft dabei GesetzméBigkeiten her-
aus, die als eine eigene Art der Zeichensprache von uns betrachtet werden. Der
kindliche Drang nach vielféltiger Bewegung verbindet sich an dieser Stelle mit der
Maoglichkeit, eigene Vorstellungen und Interpretationsmoglichkeiten in ganz per-
sdnlichen Zeichen zu erfinden und sie anderen mitzuteilen. Finger und Hénde ha-
ben als Zeichentréger eine jahrtausendealte Tradition. Jede Kultur kennt sie und
entwickelt sie mit ihren Eigenheiten. Aus Persien stammt folgendes Beispiel: »Du
bogst den kleinen Finger der rechten Hand bereits in einem Alter, in dem andere
Kinder noch am Damen lutschen.«?2 Mit diesem Satz lobt ein persischer Dichter
die Rechenkiinste eines GroBwesirs vor circa 800 Jahren, indem er zum Ausdruck
bringt, »daB der GroBwesir schon im zartesten Alter mindestens bis tausend zdhlen
konnte.«2® Die romanischen Volker der Antike benutzten die Fingerzahlung bis
zum Ausgang des Mittelalters, und sie hat sich im Nahen Osten bis heute erhalten.
Auch die Taubstummensprache hat groBe Ahnlichkeit mit dem »Fingerzihlen«.
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Das Fingeralphabet
des Beda Venerabi-
lis. Es beruht auf
den Fingerzahlen

Die Taubstummensprache und Abwandlungen davon dienen dlteren Kindern bei
uns als Geheimsprache, und sie amisieren sich kostlich, wenn die jiingeren nicht
mitkommen, ebenso-wenig wie die Erwachsenen. Letztere haben enorme Schwie-
rigkeiten beim Erlernen dieser »Kunst«, weil sie diesen Reichtum, der in der Fin-
gersymbolik steckt, nicht pflegten und ihn erst wieder mithsam erobern milssen
(z.B. Fingersprache an der Borse).

Die Kinder beschreiten beim Erfinden von Geheimsprachen einen Lernprozel3,
der fiir die meisten Erwachsenen in seinen wirklichen Dimensionen schwer begreif-
bar ist. Die motorischen, intellektuellen und emotionalen Leistungen, die dabei
von den Kindern erbracht werden, sind enorm. Es gilt, den Kindern Mut zu ma-
chen, mehr und offener mit ihren Fihigkeiten zu arbeiten und vor allem, sie und
uns nicht dem Zeitdruck zu unterwerfen, den wir unbewuft auf fatale Weise verin-
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An der Borse

nerlicht haben. Es muB eben nicht immer gleich etwas dabei herauskommen. Wir
sollten sie dabei unterstiitzen, eigene Zeichensprachen zu erfinden. Wir sollten mit-

spielen.

In tabuisierten Bereichen hélt sich die Fingersymbolik hartnéckig lang.

In den Versen des Dichters Al-Farazdak (728 gestorben) gibt es
eine Anspielung auf das Fingerzeichen, das durch die Annihe-
rung des Daumens und des Zeigefingers die Zahl 30 ergibt:

»Wir schlagen den Fithrer jeglichen Stammes, wihrend dein Va-

ter sich hinter seiner Eselin entlaust; seine Finger bilden eine Zahl
in der Nihe des Hodens und téten die Lause in der erbiarmlich-
sten Lage, in der sich der niederste Mensch befinden kann.«?

»Die Zahl 20 (iiber jemand) haben« meint wohl den Geschlechts-
verkehr im abwertenden Sinn — er heiBt im Persischen »den
Daumen zeigen«; im militdrischen Kontext meint er »die Ober-
hand gewinnen.«?%

»So alt ist das schon«, wundern sich die Kinder und finden kein Ende, sich mit die-
sen Gesten zu unterhalten. Diese alte Tradition hat etwas, das ihnen vertraut zu sein
scheint. Durch die verhiiltnism4Big junge Tradition, das Fingerrechnen in den Schu-
len zu unterbinden und / oder als Hilfsmittel fiir »Dumme« anzuprangern, werden
viele personliche und soziale Demiitigungen verursacht. Schon durch die hier nur in
Ansitzen vorgestellte Tradition und Funktion des Themenkomplexes Korpersprache
wird deutlich, wieviel Personlichkeit dem jungen Menschen geraubt wird durch Still-
sitzen beim Schulbankdriicken und Verdammen dieses Reichtums an Korperaus-
druck (es bleibt das Handheben, um sich zu melden).
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Dic romischen

‘ “ l" V x Zahlen
% ' M . <
§ ¥

Bewullt oder unbewuBt setzt unser Kérperausdruck Zeichen, die anderen etwas
iiber uns mitteilen. Korperausdruck als Sprache betrachtet gehort zu den ersten
Zeichen, die die Menschheit vermutlich zu Beginn ihrer Evolutionsgeschichte ent-
wickelte. Und dhnlich wird sie vom gerade geborenen Kind benutzt und im Laufe
seines Entwicklungsweges ausgebaut. Nach unseren Beobachtungen ist sie ein
Grundbaustein fiir alle sprachlichen Mitteilungsformen, und sie ist dabei eng ver-
bunden mit der lautlichen Sprache.

»Unsere — die sogenannten arabischen — Zahlen sind auch "aus den Fingern ge-
sogen‘. Urspriinglich zeichnete man diese Zahlen folgerndermalien: Eins — genau
wie heute: ein senkrechter Strich. Zwei und Drei — zwei bezichungsweise drei waa-
gerecht {ibereinanderliegende, Vier — vier kreuzférmig angeordnete Striche; die
Fiinf hatte die Form einer Faust oder Handfldche mit gespreiztem Daumen. Diese
Finger- oder Héndezdhlung wurde auch auf das Papier iibertragen. Die rémischen
Zahlen I und so weiter sind nichts anderes als die Darstellung von einem, zwei, drei
Fingern; romisch Finf ist eine Handflache mit gespreiztem Daumen; romisch
Zehn — zwei aneinandergelegte Handfldchen.«2®

Dieses Beispiel zeigt sehr deutlich, wie eine »Vokabel« der Kér-
persprache als Zahlzeichen itbernommen wurde.

Vor-Formen von Sprache und Schrift

»Jedenfalls hat die Sprache dem Menschen Mdoglichkeiten eroffnet, die keinem Le-
bewesen je offengestanden hatten. Keiner hat die Einmaligkeit und Tragweite des
Vorgangs besser formuliert als Jacques Monod: "Das Gehirn der Tiere ist ohne je-
den Zweifel imstande, Informationen nicht nur zu registrieren, sondern auch mit-
einander zu verkntipfen, sie umzuwandeln und das Ergebnis dieser Operationen in
Gestalt einer Einzelleistung wiederzugeben, nicht aber — und das eben ist das Ent-
scheidende — in einer Form, die es gestattete, einem anderen Individuum eine eige-

39



ne, originale Verkniipfung oder Umwandlung mitzuteilen. Das ermoglicht erst die
menschliche Sprache; sie kann per definitionem als an dem Tag geboren angesehen
werden, wo die bei einem Individuum realisierten schopferischen Kombinationen
oder neuen Assoziationen an andere weitergereicht wurden und nicht mehr mit
ihm untergehen konnten.‘«?”

Lautsprache, Korpersprache und einfache Bildzeichen aus der Urzeit erleichtern
Kindern, sich spielerisch, mit SpaB und Freude den Urspriingen von Schrift und
Sprache zu nédhern. Folgendes miBte zwingend erfillt sein, damit der Spracher-
werb der Kinder nicht beeintriachtigt wird: Das Vorhandensein von Wissen und ei-
gener Erfahrung, daB Sprache eine sehr individuelle und schopferische Sache ist,
und daB sie gewachsen ist im Laufe von mindestens 250.000 Jahren. Erst bestimm-
te biologische Entwicklungen haben dieses komplizierte Sprechen moglich ge-
macht. Von diesem Hintergrund aus betrachtet geht es um die Entscheidung, den
Menschen ihre sehr individuelle Entwicklung zuzugestehen. Durch die Auseinan-
dersetzung mit den wichtigsten Etappen der langen Evolutionsgeschichte und der
durch sie hervorgebrachten Traditionen bekommen die Kinder die Gelegenheit,
den heutigen Entwicklungsstand, also die heute giiltigen Worte, Begriffe und Sym-
bole in ihr eigenes System zu integrieren. Das bewirkt ein spiclerisches Annahern
und leichtes Begreifen der heutigen Normen und Sprachregelungen.

Die Entscheidung fiir dieses Vorgehen bedeutet: keine Lehrpline, keine Zeitvor-
gaben, jedes Kind individuell begleiten, ihm Mut machen und eine Atmosphire
herstellen helfen, in der allen noch so sinnlos erscheinenden Gedanken Ausdruck
verlichen werden kann.

Sprache und Schrift — wozu dienen sie uns? Eine Antwort auf diese Frage erhal-
ten wir, wenn wir unsere Geschichte erforschen und Momente aus dem Leben un-
serer Ur-Ur-Urahnen in unsere Zeit holen, wenn wir versuchen, uns in Situationen
zu versetzen, in denen Sprache und Schrift entwickelt und verédndert wurden.

Die Rentierjdger vom Tegeler Fliefi »Eine kleine Sensation
bedeutete es, als im Jahre 1953 ein ehrenamtlicher Mitarbeiter
der Berliner Bodendenkmalpflege im Museum fir Vor- und
Frithgeschichte erschien und einige unscheinbare Feuersteinge-
rite — Messer, Schaber und Sichel — vorlegte, die er nach dem
Pfliigen eines am Tegeler FlieB gelegenen Ackerstreifens aufge-
sammelt hatte.«?®

»Soweit bisher feststellbar, hatten sich an dieser Stelle Rentier-
jéger in gewissen zeitlichen Abstdanden etwa vierzehnmal nach-
einander niedergelassen, um dort fiir kurze Wochen oder Mo-
nate ihre aus Fellen bestehenden Zelte aufzuschlagen.«?®

Die Abbildung zeigt Feuersteingerite: Stichel, Doppelschaber,
Stielspitze von Berlin-Tegel.




Rentierjagerlager
in Berlin-Tegel

s
T R
ra R

e Aot o el
PP “. Gk
WA PP
Vor
W

Ly

N >

Wir erzdhlen Geschichten, die die Lebensumstdnde unserer Vorfahren den Kin-
dern plastisch vor Augen fithren, und zeigen Bilder dazu, Dias oder meist selbst zu-
sammengestellte Bilder aus Kinderbiichern, Lexika und vor allem aus (oft sehr al-
ten) Fachbiichern:

In Berlin-Tegel, wo heute der Flughafen ist und der grofle Badesee, da lebten schon
damals Menschen. Es war gegen Ende der letzten Eiszeit. Vermutlich jagten die
Eiszeitmenschen Elche (Rentiere), Mammuts und auch kleinere Tiere. Sie sammel-
ten Friichte und andere Teile von Pflanzen, wie Wurzeln und Rinden. Das war ihr
Essen. Vermutlich wuchs damals wenig Wald, es herrschte mehr Steppe. Um im-
mer genug zu essen zu haben, mufiten die Menschen mit den Tieren und den Kli-
maverdnderungen wandern. In noch fritherer Zeit jagten sie die Tiere durch Fan-
gen und Greifen. Ihr Werkzeug war ihr Korper, ihre Hdnde waren wichtig, gute
Augen und Ohren muften sie haben, und schleichen muBten sie kdnnen. Es war
ein sehr gefihrliches Leben. Die Menschen muBiten Dinge erfinden, um sich vor
den wilden Tieren zu schiltzen, ebenso wie vor schlechtem und kaltem Wetter, vor
Wind und Kiilte ...

Die Kinder sind beeindruckt von den bereitgestellten Bildern, greifen zum vor-
handenen Material und sind im Nu in der Rolle der Urzeitmenschen und spielen sie
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nach. Sie benutzen die bereitliegenden Steine, Muscheln, kleinen Versteinerungen,
Tannenzapfen und vieles mehr. Manchmal bleiben diese Sammlungen wochenlang
unberiihrt. In Glasern sortiert stehen sie da: Material fiir Collagen, Basteleien und
Spielzeug zum Befithlen, Riechen, Werfen, Tone machen, Feuerfunken hervor-
bringen und um sich daran zu freuen.

Unsere Vorfahren lebten viel unmittelbarer mit der Erde und ihrer Vegetation
zusammen, als wir heute dazu in der Lage sind. Vielen Kindern in der Grof3stadt ist
dies vollig fremd, und doch (bt es, wenn ihnen von uns nur geeignete Situationen
angeboten werden, eine solche Anzichungskraft auf sie aus, dafl wir den Eindruck
haben, eine tiefe Sehnsucht wird erfiillt. Gerade in der Grofistadt reicht es nicht
aus, Exkursionen in die noch sparlich vorhandene Natur zu machen. Wir miissen
vielmehr die Natur in der Schule selbst wieder lebendig werden lassen.

Die Spuren unserer Geschichte entlang bestimmter kultureller Errungenschaften
zu verfolgen, ermoglicht in vielerlei Hinsicht zuriick bzw. vorwirts zur Natur zu
stoflen. Unsere natiirlichen Urspriinge werden greifbar.

Drei elfjahrige Jungs sitzen quer im Raum verteilt und lauschen. In einem Kinder-
buch aus den fiinfziger Jahren entdecken wir eindrucksvolle Bilder und lebendige
Erzidhlungen iiber die Eiszeitmenschen. Das inspiriert zu folgender Geschichte:

Eine Gruppe von Urmenschen kannte noch kein Werkzeug wie Steine oder Spee-
re und Lanzen. Sie jagten wie Raubtiere durch Anschieichen auf allen Vieren, Fan-
gen und Haschen. Sie hatten schon lange nichts GroBeres mehr gegessen, und es
herrschte miese Stimmung im Lager. Sie hatten den alten Lagerplatz verlassen und
zogen nun zu der Stelle, wo sie beim letzten Mal auf eine Horde Mammuts gesto-
Ben waren. Sie hatten zwar wieder viele der leckeren Wurzeln gefunden, die wir
heute »wilde Mohren« nennen, aber auch die gingen zur Neige. Einige Jugendliche
und Kinder verdriickten sich von der schlechten Lagerstimmung und erforschien
die Umgebung. Sie gelangten an den Rand einer Schlucht, die sie noch vom letzten
Mal kannten, und sahen plotzlich unter sich ein Mammut. Beim Heranschleichen
vom Abgrund aus l6ste sich Ger6ll und ril groBe Steine mit sich. Dies schreckte
das Mammut auf, und es wollte flichen. Aber anstatt wegzurennen, humpelte es
und kam nur mithsam vom Fleck. So mithsam, dafl es vom Ger6ll geradewegs an
der verletzten Stelle getroffen wurde. Die Kinder starrten noch gebannt vom
Schrecken auf das Geschehen unter sich am Abgrund. Angst, aber auch Erstaunen
dariiber, was Steine so anrichten konnen, hielten alle gefesselt — bis auf ein Kind,
das den nichstliegenden Stein nahm, der rumlag, und das verletzte Mammut an-
peilte. Und schon flog der Stein in dessen Richtung und traf. Ein, zwei weitere und
immer mehr Kinder griffen zu den Steinen und schleuderten sie auf das Mammut,
das nur noch im Schneckentempo vorankam. Andere versuchten Geroll vom Ab-
grund zu 16sen. Das ging so lange, bis sowohl die Kinder als auch das Mammut er-
schopft waren. — Zeit, um sich zu besinnen und zum Lager zuriickzukehren. —
Mit Hianden und FiiBen, mit Lauten und Gesten berichteten sie in ihrer eigenen
Sprache den Zuriickgebliebenen vom Erlebten.

Die drei Jungs waren schon lange nicht mehr zu halten. Zwar hingen sie mir die
meiste Zeit gebannt an den Lippen, doch schon zwischendurch begaben sie sich in
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die Rolle der Jugendlichen in der Urzeit. Sie bewarfen das Mammut mit Steinen,
wuBten, daB Feuersteine dafiir besser geeignet sind, weil man sie anspitzen kann.
Als ich nun die Geschichte abbreche, beginnt eine wilde Kommunikation in den
urigsten Lauten, fast grimassenhafte Gestensprache, wildes Rumgehopse und Ge-
stikulieren. Die drei Jungs haben sich mit Begeisterung in die geschilderte Situation
versetzt. Sie suchen immer wieder nach neuen Lautkombinationen. »Wir sind ja
fast wie Tiere«, meint einer. Sie sollen den Alten den Weg zum Mammut erkldren.
Als weiteres Hilfsmittel biete ich ihnen Rindenstiicke und einfache Zeichenkohle
an, die als Bestandteile des improvisierten Lagerplatzes ums Feuer herumliegen.
Da es wirklich schwierig ist, erkennbar Spuren darauf zu hinterlassen, nehmen sie
Papier und Zeichenkohle. Moglichst einfache Zeichen sollen zur Unterstiitzung
der Laut- und Gestensprache dienen.

Auf diese Weise erarbeiten sich die Kinder den Zugang zu einem uns heute
selbstverstandlich und iiberall vorherrschenden Kulturgut: Sie erobern sich Bilder,
Zeichen, Schrift und Sprache. Indem sie sprachliche Laute selbst erzeugen, erfah-
ren sie am eigenen Leib, daB unsere Vorfahren nur sehr begrenzte Verstdndigungs-
moglichkeiten hatten und daff — hierfiir — Zeichen und Sprache notwendig sind.
Sie erkennen schnell, daB unsere heutige Realitét viel komplexer und differenzier-
ter ist, weshalb wir mehr differenzierte Zeichen und sprachliche Ausdrucksformen
brauchen. Wir bereiten die Moglichkeiten fiir solche Vergangenheitsreisen der Kin-
der, damit weitere Vorstellungen wachsen und erfahrbar werden. Und dabei stellt
sich folgender Effekt ein: Die kulturellen Vorldufer unserer heutigen Ausdrucks-
und Mitteilungsformen zu studieren, hilft den Kindern, ihre eigenen Erfahrungen
zu entwickeln.

Als ich jiingeren Kindern die Geschichte vom Mammutjagen erzihlte, verfolgten
ihre Assoziationen eine andere Richtung. Eine Wegbeschreibung war ihnen nicht
wichtig aufzuzeichnen. Ihr Interesse galt dem Mammut, und zwei der Kinder wa-
ren so eingenommen davon, daB das Mammut verletzt wurde, daB ein bluttriefen-
des Tier mit deutlicher Verletzungsstelle ihr Zeichenwerk bestimmte. Speere und
Lanzen, bzw. Pfeil und Bogen und nicht Steine und Geroll waren Wurfwerkzeuge,
und einer schrieb noch »Bilderschrift« und »Mammut« auf sein Blart.

Genau diese individuellen Assoziationen und Lernwege sind uns wichtig, da die
Kinder von unseren Anregungen und Informationen das heraussuchen sollen, was
fiir ihr Leben und Lernen im Moment bedeutsam ist. Lernen entsteht auch aus
dem Spiiren und Erkennen von Defiziten. Bei dieser Art des Lernens kommen viele
bisherige Erfahrungen und Kenntnisse zum Vorschein. Es ist uns nicht so wichtig,
peinlich genau die zeitliche Abfolge der uns bekannten geschichtlichen Umstéinde
im Auge zu haben, noch geht es um Vollstandigkeit. Wichtig ist uns aber, einzelne
Situationen und Sachverhalte genau zu studieren und so lange bei ihnen zu verwei-
len, bis jedes Kind die fiir sich individuell bedeutsamen Fragen, Informationen
und Assoziationen befriedigend beantwortet hat.

Das eine Kind ist so tierlieb, daB es vollig schockiert ist, wenn die faszinierenden
Mammuts nur getdtet werden, um sie anschlieBend verspeisen zu konnen. Es stellt
sich heraus, daB es Nahrungsmangel oder gar die Hintergriinde tiber den schwierigen
Weg der Nahrungsmittelbeschaffung und Verarbeitung noch nicht bewuBt erfahren
hat. Ein anderes Kind ist eher fasziniert vom Feuermachen mit Feuersteinen.
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Einige Aspekte zur Sprachentwicklung und Sprachforderung

Sehr frith entdeckten wir durch mitprotokollierte freie Spiele und Erzdhlungen
beim Zeichnen, daB sich dahinter oft an Mirchen erinnernde Geschichten verber-
gen. Im Laufe der Zeit entwickelte sich aus den vereinzelten Protokollen unserer-
seits ein cigenes Ritual. Die Erwachsene als Sekretérin, das Kind diktiert.

Bei den ersten Geschichten, die die Kinder uns diktierten, lielen wir, ohne rich-
tig zu iiberlegen, bestimmte eigenwillige Wortschopfungen weg. Die Kinder muf}-
ten sich regelrecht gegen uns durchsetzen, damit wir dieses »das ist doch nicht so
richtig ernst zu nehmen« bemerkten und unterlieen. »Du hast gesagt, du bist mei-
ne Sekretérin und ich bin der Chef«, beschwerten sie sich zunehmend, nachdem ihr
SelbstbewuBtsein beziiglich eigener Sprachkreationen Aufschwung erhalten hatte,
wir aber noch nicht sensibel genug waren, alle, auch die fiir uns unversténdlichen
Sprachschopfungen aufzuschreiben.

Carola, 4 Jahre

DIE ULLA HAT GESCHRIEBEN
DIE MOCHA HAT AUCH GESCHRIEBEN
UND DIE OCHA HAT AUCH GESCHRIEBEN

ES IS ACH - NISSA ACH - USCA ACH - SEXA ACH - NEUNA ACH -
MINESSISSI ACH - SCHOLLA MINNA ACH - HOLZA MOCHA ACH -

DER JAKOB 1S UMGEFALLEN

M5 MO CHA - NISSER RINGE NOM - ELLE JAUCH -

VON JAKOB ABCESXGT - MIN BUBSCHA -

ASSE JARANGU - NINOREIJ - MONOCHOPOSCHO - LLHMJA - NISSOUCH -
MEMOSA - N'TSCHE'HA - M'TSCHO'CHA - MISS - MISS - ACH MOCH -
N'DECKE IS RUNTERGEFALLEN - (FEHLT MIR NOCH) -

DES IS SCHON FARTICH,




ES WAR EINMAL EIN RXUBER. DER RAUBER, DER HATTE KEINE
HUTTE. DA GING NE MARINDTTE, DIE MARINOTTE, DIE HMATTE
EINE HOTTE. DIE HUTTE HATTE NE MUTTE. UND DIE MOTTE
WAR INS WASSER GEFALLEN. UND DANN, WEIL SIE INS WASSER
GEFALLEN WAR, DA WAR'N KAFER GESCHWOMMEN. UND ALS ER
GEXKOMMEN WAR, HATTE DIE GADACHT, DAS EIN GESPENST GE-
KOMMEN WAR, UND DES WASSER WAR SO SEHR TIEF, DAB DES
UNTERGETAUCHT WAR. DA KAM DER WINTER UND HAT NE SCHNINTER.
DA WARN LEUTE DRAUF GEGANGEN, PLUMPS, PLATSCH, WAR'N SE
INS WASSER GEPALLEN. DA KAM EIN GESPENST. UND DANN,
TIMPEL, TAPPEL, KAM DES AN UND DANN 1S ES IN NE FALLE
GEFALLEN. “SO, DANN BIN ICH IN NE FALLE GEFALLEN, WEIL
ICH NICHT MEHR LEBEN WOLLTE." ABER DANN AUP EINMAL
WOLLTE ES WIEDER LEBEN. UND DANN HAT DIE DIE TOR DAVON
NICHT MEKR AUFGEKRIEGT. UND DANN PASSIERTE WAS, UND
DANN WURDE DIE TOT.

DA KAM NE MAUS, DIE WAR UBER'S HAUS GEKLETTERT. DANN

HAT DIE GEMERKT, DAS ES BRENNT. DIE HUMNER HATTEN KEINE
DURST. UND AUF EINMAL HATTEN DIE DURST, ABER HATTEN SIE
NIE WIEDER TRINKEN GEKRIEGT.

DER BALL HATTE EINEN KNALL. DER KNALL HATTE EINEN BUMS.
DA KAM EIN A. DER A HAT GEMACHT, DAB DIE TIERE WEG SIND.
UND DANN EAM EIN MANN, DA WAR WIEDER EIN SEE. DER KLEINE.

Jessica, S Jahre







Joana, 6 Jahre

ES SPAZIERTEN DIE SPINNEN UNTER EINEN STEIN,
UND DA KAM DIE KATZE UND SAH DIE SPINNEN,
UND SPIELTEN MITEINANDER.
UND DANN, DANN KAM EINE FRAU UND PREUTE SICH,
WEIL SIE MITEINANDER SO GUT SPIELEN KONNTEN,
UND SETZTE SICH DAZU.
UND DANN KAM DER WOLF.
UND DIE VERSTECKTE DIE KATZE,
WEIL SONST DER WOLF DIE AUPGEFRESSEN HATTE.
UND DA ERGERTE SICH DER WOLF.
UND DA KAM DIE ENTE ANGEWATSCHELT
UND HAT DIE FRAU GEPRAGT, OB SIE SIE AUCH
VERSTECKEN KUNNTE, WEIL SONST SIE DER WOLF AUCH AUFFRIST.
DIE FRAU HAT “JA" GESAGT.
DER WOLF KRGERTE SICH WIEDER.
DIE PRAU KOCHTE EIN BROT,
DA KAM DIE SCHILOKROTE ANGEWATSCHELT,
DIE SPINNEN UND ALLE GINGEN DANN IN DAS HAUS,
DANN ESTEN SIE DAS BROT.

GESCHICHTE WAR ZU ENDE.




Anton, 10 Jahre

EINES TAGES RAST DA EIN, EIN, XHM, SO EIN AFFENMENSCH
DURCH DIE STADT UND ER RIEF:
"WIR BRAUCHEN DEN ZAUBERER !
WIR BRAUCHEN DEN ZAUBERER !
WIR BRAUCHEN DEN ZAUBERER !
WIR BRAUCHEN DEN ZAUBERER 1"

EIN AFFENMENSCH STEHT GANZ ALLEINE VOR EINEM MAMMUT.
NUR ER KANN IHN NOCH RETTEN.

UND DARAUFHIN SAGTE DER ANDERE:

“WIESO DENN, WER IST UBERHAUPT DER AFFENMENSCH 2"

NA, DER ALTE MEIER.
DA SAGT DER: “ACH, DEN KANN ICH SOWIESO NICHT LEIDEN."
ENDE

GESPROCHEN VON PROFESSOR DOXTOR (PROF.DR.) ANTON HEMPEL,
NICHT VERGESSEN HEMPEL.




Janosch, 11 Jahre

ES WAR MAL EINES TAGES EIN 1 ISCH, ER HIES KATZE HUND.

UND ER LEBTE IN EINEM TEICH NEBEN EINEM GROSEN BAUERNHAUS
1N SUDFRANXKREICH. IN DEM BAUERNHAUS LEBTE EIN BAUER MIT
SEINER FRAU UND DREI TOCHTER. UND DIE TOCHTER WAREN ZWOLF,
STEBEN UND FONF. DIE ALTESTE TOCHTER RITT IMMER ZUR SEE,
UM IHREN PREUND 2U TREFFEN., UN DIE IWEITE SCHWESTER LIEF
IMMER ZUM NACHBARN UND SPIELTE MIT SEINEM SOHN. UND DIE
LETZTE TOCHTER SPIELTE GANZ ALLEIN MIT IHREN HASEN,

ES GESCHAM EINES TAGES, DAR DIE ALTERE TOCHTER PLOTZILICH
VERSCHWAND. DIE GANZE FAMILIE SUCHTE NACH IHR, DIE SUCHTEN
UND SIE SUCHTEN IN GANZ FRANKREICH, ITALIEN UND DEUTSCH-
LAND.

ES WAR EIN JAHR NACH DES VERSCHWANDENS DER ALTESTEN TOCHTER,
DASSELBE GESCHIEHT MIT DER IWEITEN TOCHTER, UND DIE GANZE
FAMILIE WAR DESWEGEN GANZ FURCHTBAR UNGLUCKLICH, UND DANN
SAGTE DIE JUNGSTE TOCHTER, DAS SIE DIE BEIDEN TOCHTER
SUCHEN WORDE, GANZ ALLEINE. ABER ODIE ELTERN LIEDEN DAS
NICHT ZU, SO, EINE NACHT LIEF SIE, DIE JUNGSTE TOCHTER,
DANN WEG UND SUCHTE NACH BEIDEN TOCHTERN.

DIE SUCHTE URD SUCHTE UND EINES TAGES KAM SIE 2U EINER
LICHTUNG. UND DIE SCHLIEF EINE GANZE NACHT, UND DANN LIEF
SIE EINEN GANZEN TAG BIS ZUM ABENDGRAUEN. AN DER IWEITEN
NACHT HORTE SIE KOMISCHE GERAUSCME. UND IN DER DRITTEN
NACHT HORTE SIE GENAU DIESELBEN GERXUSCHE UND IN DER
PUNPTEN DASSELBE. UND AM SECHSTEN TAG GING SIE DURCH DEN
WALD, UND SIE KAM ZU EINER LANDSCHAPT, GANZ KAML WIE EIN
SALZSEE. SIE LIEF DURCH DEN SEE, UND DANN KAM SIE 2U EINEM
LAND, WO NUR FEUER WAR. IN DER MITTE DES LANDES WAR BIN
SCHLOB,

SIE GING 2U DEM SCHLOS UND KLOPFTE GEGEN DIE TUR. pIe TR
UFFNETE SICH, UND SIE SAH SKELETTE, DRACHEN, HEXEN UND
ZTAUBERER, IN DER MITTE DES SAALES WAR EIN GROBER STUHL,
UND AUP DEM STUHL WAR DER OBERZAUBERER. DER OBERZAUBERER
SAE SIE UND FRAGTE: "WER BIST DU ?",IN EINER PAUCHENDEN
STIMME,
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Janosch, 11 Jahre
Blat 2

ER BEFAHL, DAD SIE ZUM KELLER DES TODES GEBRACHT WERDEN
SOLLTE. WEIL NAMLICH ALLE PREMDEN, DIE ZU DEM PEUERLAND
KOMMEN, ALLE UMGEBRACHT WERDEN SOLLTEN.
DEN TAG DANACH, ALS SIE ANGEKOMMEN WAR, WURDE SIE ZUM
OBERZAUBERER GEBRACHT. UND DIE BEIDEN SCHWESTERN STAUNTEN,
DAS SIE AUCH DORT WAR. DER OBERZAUBERER SAGTE: "WIR WIS-
SEN, DAS IHR AUS SUDFRANKREICH KOMMT, WEIL IHR NAMLICH
STERBEN MUST." DER OBERZAUBERER SAGTE: “HEUTE IN EINER
WOCHE WERDET IHR UMGEBRACHT."
ES WAR EIN TAG BEVOR ITHRES TODES. SAGTE DER OBERZAUBERER:
"DAR IHR NOCH EINEN GUTEN SCHMAUS HABEN WIRD."
DIE ELTERN ZU HAUSE MACHTEN SICH FURCHTBARE SORGEN,
UND SIE BERIETEN,DAS SIE DIE WACHEN VERSTANDIGEN SOLLTEN.
DER FISCH, DER IN DEM TEICH WONNTE, DER WAR EIGENTLICH
VERZAUBERT VON DEM HEXENDRACHEN U.S.W. ER WUSTE, WO DIE
DREI MADCHEN WAREN, WEIL ES EIN WISSENSCHAFTLER WAR.
ES GESCHAH EINE HALBE STUNDE BEVOR DES DREI TOCHTERN
TODES, DAB DER OBERZAUBERER BEPAHL, DAD SIE FREI GEGEBEN
SOLLTE. ABER ANSTATT IHREN TODES SOLLTEN SIE VERHMEXT
WERDEN. ALS HASEN. DANN WURDEN DIE FREIGELASSEN, UND DANN
KAMEN DIE ZU DEM SALZSEE UND DER LICHTUNG, UND SIE GINGEN
SOFORT 2U DEM HAUS, WO DIE ELTERN WOHNTEN.
ELTERN GROSTEN SIE, WEIL SIE DACHTEN, DAS DAS SIE WAREN,
UND DANN SAGTEN DIE KANINCHEN, DAS SIE, WENN SIE DEN FISCH
M TEICH kUsSEN WURDEN, wURDEN SIE ERLOST WERDEN UND DER
FISCH AUCH,
UND DANN GESCHAH ES AUCH, UND DANN LEBTEN SIE ALLE BIS
ZUM ENDE. UND WENN SIE NICH GESTORBEN SIND, DANN LEBEN
SIE NOCH HEUTE.




»Der Luftballon bricht durcheinander«, erkldrt uns eine dreijdhrige zum Plat-
zen eines Luftballons. »Die Menschen sind gedoppelt« und »die Autos sind gedop-
pelt« oder »tu ich auch bald geburtstagen?« sind Sprachkreationen der fiinf- bzw.
dreijahrigen. Diese eigenen Wortkreationen gehoren zum Sprechen- und Denken-
lernen. Weil aber die meisten Menschen sie als Fehler oder witzige Fehlgriffe beur-
teilen, trauen sich die meisten Kinder nicht so oft, wie sie eigene Worter schaffen
wiirden, diese frei und fréhlich preiszugeben. »Das heifit doch ...« werden sie ver-
bessert, obwohl seit Jahren unter Sprachforschern und »Eingeweihten« klar ist,
daB durch unmittelbares Verbessern nicht nur nichts gelernt wird, sondern eher
das eigene Zutun des Kindes zum LernprozeB eingeschrankt wird. Trotzdem geht
im gesamten Bildungswesen die alte Leier weiter: Kreative und natiirliche Reife-
prozesse werden im giinstigsten Fall zu Stilbliiten degradiert.

Aus der Sprachforschung ist teilweise seit vielen Jahrzehnten bekannt, daB beim
Sprechenlernen des Kindes ganz bestimmte, sich wiederholende Verhaltensdisposi-
tionen auffallen, die auf eine eigene Logik hinweisen. In einer Abhandlung iiber
Sprachentwicklung und -entstehung beim Menschen kommt D.E. Zimmer zu fol-
gendem SchluB: »Kinder lernen ihre Erstsprache in bestimmten Stadien, die gesetz-
maBig aufeinander folgen und anscheinend fir alle Kinder der Welt die gleichen
sind, in welchen Sprachen sie auch aufwachsen. Keinesfalls ist es so, dafl Kinder,
geleitet vom Zufall oder von ihrem wechseinden Interesse, beliebige Teile aus der
Erwachsenensprache herausgriffen, um sie recht und schlecht ihrer eigenen Spra-
che einzuverleiben.

Die Fehler der Kindersprache sind Fehler nur aus der Sicht der Erwachsenen.
Falsch an ihnen ist lediglich, daB} in der Erwachsenensprache andere Normen herr-
schen. Es handelt sich aber eben nicht um beliebige, zufillige individuelle Entstel-
lungen des Gehorten, um ein Sich-Verhoren oder Sich-Versprechen. Aus der War-
te des Kindes sind die Fehler gar keine Fehler. Es besitzt Regeln, und es wendet die-
se logisch an.«3°

Sehr viele sogenannte Sprachstérungen und Artikulationsstérungen bei Kindern
— nuscheln, stottern, immer leiser werden beim Reden, lispeln etc. — gehen mit ei-
ner {iberhohten Erwartungshaltung der Erwachsenen an Kinder einher. Die Kinder
spiiren, daB sie die Diskrepanz zwischen dem eigenen Vermogen und elterlichen
und schulischen Erwartungen nicht erfiillen kénnen und werden unsicher. Es ent-
spricht nicht ihrem Stadium der Sprachentwicklung, sich wie Erwachsene in Wort-
wahl, Grammatik und Sprachlogik auszudriicken. Kinder sind keine kleinen Er-
wachsenen. Dahin zielende sogenannte Sprachférderungen negieren die Eigenar-
ten kindlicher Sprechentwicklung und fithren dariiberhinaus zu weiteren Stdrun-
gen. »Sprache erwirbt man, indem man sie selber hervorbringt.«3' Die Hart-
néckigkeit, mit der viele Erwachsene am Verbessern festhalten, trigt pathologische
Ziige. Hier zeigt sich ein erstaunliches Verdriangungsphdnomen eigener kindlicher
Erlebnisse.

Eine Zweijdhrige sagt »lugleug« sowohl zu Flugzeugen als auch zu Vogeln und
zum Mond. Wihrend der Begriff fiir immer mehr Dinge (als Oberbegriff) benutzt
wird, beginnt eine Differenzierung: Das Kind realisiert immer mehr Gegensténde
seiner Umwelt und baut eine Beziehung zu ihnen auf. In dieser Zeit wurde beim
Malen plotzlich nicht mehr das gewohnte Kreuz (zwei sich kreuzende Linien) als
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»Lugleuge von
Carola, 2 Jahre

Zeichen fiir Flugzeug gebraucht, sondern ein Gebilde, welches mit einem Brustton
der Uberzeugung ebenso als »lugleug« betitelt wurde. Ist das Kind in seiner Mal-
entwicklung bereits weiter und differenzierter als beim Sprechen?

Nur ein kleiner Teil der im Kind verborgenen Lernprozesse wird fiir uns sicht-
bar. Seine Gedankenabldufe konnen wir an zunichst unbedeutend erscheinenden
Spiel- und Malleistungen verfolgen. Es sind die Gerausche, die Melodien, die Lau-
te, Silben und Worte, die die Kinder, ins Spiel oder Malen vertieft, verlauten las-
sen, die uns AufschluB} iiber ihre Gedanken geben konnen. Wir sollten aber nie ver-
gessen, dalB} uns die Kinder damit immer nur kleine Einblicke in das geben, was sie
bewegt.

»Bei allen Kindern aller Sprachen beginnt die eigentlich sprachliche Phase mit
den Einwortsétzen, den sogenannten Holophrasen. Sie bestehen aus dem, was in
der Erwachsenensprache ein Wort ist; aber es hat fiir die Kinder in diesem Stadium
in der Regel eine andere, eine weitere Bedeutung als in der Erwachsenensprache.
Das »Wauwau« des Kleinkinds bedeutet nicht einfach »Hund«. Es kann heiflen:
»da ist ein Hund«, aber auch »ich will den Teddy streicheln« oder »ich habe Angst
vor groBen Tieren« und vieles mehr. Schon die Hamburger Psychologen Clara und
William Stern hatten in ihren Pionieruntersuchungen iiber die Kindersprache zu
Beginn dieses Jahrhunderts erkannt, dall das einzelne Wort des Kindes mehr und
Unbestimmteres bedeutet als das entsprechende Erwachsenenwort.«3?

Es kann sicherlich in Frage gestellt werden, ob alle Kinder derart gleich reagie-
ren. Genauso ist unseres Erachtens nicht eindeutig klar, was die »eigentlich sprach-
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liche Phase« ist. Trotzdem glauben wir, dal} es geniigend nachweisbare Anhalts-
punkte dafiir gibt, von einer »eigenen Logik« der Kindersprache auszugehen.

Ganz dhnlich wie wéhrend der hier angefithrten Einwortphase ein Wort fir je-
weils verschiedene ganze Sinnzusammenhinge gebraucht wird, ist es auch beim
Malen. Ein zeichnerisches Konstrukt hat fir das schaffende (Klein)Kind zunichst
sehr viele Bedeutungen. Es steht meist fiir komplexe Situationen. Abgesehen da-
von, dafl beim Heranwachsenden diese eigenen Deutungen und Zuordnungen sehr
ausgeprigt vorkommen, vergessen wir leider zu oft, dafl auch und gerade in unse-
rer genormten Alltagskultur viel weniger Eindeutiges vorkommt, als es uns er-
scheint. Im »Teekesselchen« wird daraus ein Gesellschaftsspiel gemacht. Schlagen
wir ein Lexikon auf oder vergleichen wir Vokabeln, so sticht ins Auge, dal z.B. ein
deutsches Wort im Englischen und umgekehrt mehr als nur eine Bedeutung hat.

Die Sprachentwicklung des Kindes wird seit langer Zeit sehr intensiv erforscht.
Die Erkenntnisse hindern aber die Schuldidaktik nicht daran, den Kindern die teils
gewachsenen, teils durch Verordnung hergestellten Sprach- und Literaturgewohn-
heiten und Normen anzutrainieren. Besonders an zwei Fehlverhalten wird hart-
néckig festgehalten. Dies ist zum einen die schon erwahnte Erwachsenenkrankheit
des ewigen Verbesserns, eine neurotische Selbstbestédtigungstour — dtsch, ich weily
es besser —, und zum anderen die permanente Vorgabe von Normen: »Bilde einen
Satz«, »schreibe eine Aufsatz-, eine Nacherzdhlung, eine Phantasiegeschichte«,
ndichte«,

Beide Methoden blockieren die Phantasie und ganz allgemein das Denken. So-
wohl das assoziative, strukturelle und bildhafte Denken, als auch das logisch ratio-
nale Denken funktionieren nicht allein fiir sich, sie sind miteinander verbunden
und voneinander abhingig, wie elektrische Energie zum Flieflen zwei Pole braucht.

Ich verhiille mich in ein riesiges dunkles Tuch, dunkele den Raum etwas ab und
plaziere mich auf dem Boden. Die Kinder suchen sich im Halbkreis um mich her-
um einen Platz. Ich erzdhle ein Mérchen: Eine junge Frau versinkt in einen tiefen,
tiefen Schlaf. Als sie erwacht, steht sie vor einem Haus. Neugierig schaut sie es sich
an. Sie kommt in einen Raum, es ist still und nichts darin, aufler einer seltsamen
Vorrichtung, die zum Erfassen der Zeit dient. ... Die Frau wandelt weiter, 1aBt die
Dinge auf sich wirken und gelangt schlieBlich auf die Terrasse, wo gerade ein riesi-
ges Fest gehalten wird. Sie verlidBt die Terrasse, beschaut sich verschiedene Situa-
tionen aus verschiedenen Perspektiven ... Die Entdeckungsreise fithrt iiber zehn
Stationen. — Als die Geschichte endet, sind die jungen Zuhorer noch ganz be-
rauscht und enttduscht, daB es nun aufhoren soll. Anstatt einer Zugabe erklire
ich, daB die Geschichte Marke Eigenbau aus Tagtraumen und Meditationen zu-
sammengebastelt war. Sie kennen das aus eigener Erfahrung, denn auch ihre Ge-
schichten sind aus Erlebtem und Getrdumten zusammengesetzt. »Tanzen« und
»Traumen« oder nur entspannt daliegen und »trdumen«, wie sie es nannten, hat-
ten wir schon mehrmals, auch in Verbindung mit Musik oder mit verbundenen Au-
gen gemacht. »Nun, wer ist der Néchste mit einer Geschichte?« Eine Zehnjédhrige,
ein sehr vertrdumtes Méadchen, meldet sich. Seit kurzer Zeit beginnt sie das Ange-
bot von Einzelvorfiihrungen wahrzunehmen und lieferte dabei schon phantasti-
sche, pantomimisch tdnzerische Vorstellungen.
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»Es war einmal ein Mann, der ging in den Wald, ganz tief ...«, sie erzihlt eine
immens lange, sehr kompliziert aufgebaute Geschichte. Immer wieder macht der
Mann in ihrer Geschichte einen dhnlichen Fehler und findet nicht bzw. verliert das,
was er sucht. Erst nach dem dritten Anlauf, spannend geschildert, falit er den Ent-
schluB, aufzugeben und sich neu zu orientieren. Als Spiel dargeboten, beflugelte
die gedachte und mit wenigen Requisiten hergestellte Situation das Kind in einem
solchen MabBe, daB sich Sprachstil und Ausdruck in bisher nicht erlebie Hohen
steigerten. Nur die Stimme des Médchens verriet das junge Alter, nicht aber Inhalt
und Form ihrer Geschichte.

Hier wird direkt sichtbar, wie linke und rechte Gehirnhilfte zusammenwirkend
ganzheitliches Schaffen hervorzubringen vermogen. Fiir dieses Zusammenspiel er-
offnen sich neue Freirdume, wenn Kommunikation nicht nur auf Sprache redu-
ziert, sondern in ihrem urspriinglichen Charakter verwandt wird. Kommunikation
ist vielschichtig. Sie integriert Sprache, die Sinneswahrnehmungen und das gesamt-
psychische Empfinden. Die nonverbale Sprache, das sogenannte innere Ohr und
Auge, die Geriiche: Mit all diesen vielféltigen inneren und duBleren Erlebnissen ar-
beiten wir bewuBt. Wir wollen den Kindern die Moglichkeit lassen, ihre noch vor-
handene Fihigkeit des Zusammenwirkens von intuitiven und logischen Prozessen
zu erhalten und zu erweitern. Dabei ermuntern wir sie, sich auszudriicken, Ein-
driicke zu sammeln, Farben zu sehen, Bilder in sich aufzunehmen, Tone zu horen,
atmosphirisch zu spiiren, was in der Luft liegt, mit Haut und Haaren in etwas auf-
zugehen, etwas von den Lippen abzulesen.

Lesen lernen

Wir gehen davon aus, dal Lesenlernen beginnt, lange bevor es fiir uns Erwachsene
sichtbar wird. Um in ihrer Umwelt zurechtzukommen, entwickeln die Kinder ei-
genstandige Deutungsmuster. Diese sind dabei zunéchst sehr flexibel und verin-
dern sich haufig. Ein Zeichen, sei es nun ein Bild, Symbol, ein Tier oder eine Sa-
che, erregt die Aufmerksamkeit des Kindes. Lesen entsteht zunéchst durch die
ganz personliche Erfahrung, aus der Deutungen entwickelt und wiedererkannt
werden.

Diese Vermutung haben wir schon 1985 in einem Artikel zum Thema Legasthe-
nie geduBert. »lch gehe davon aus, daB das Erlernen von Lesen und Schreiben ein
genauso urspriingliches Bediirfnis in unserer Zeit darstellt wie das Erlernen der
Sprache selbst. Das heiBit, daB in unserem Kulturkreis, der ja geprigt ist von
Schriftsprache (Werbung, Verkehrsschilder, Hinweistafeln usw.), niemand verhin-
dern kann, daB Kinder den Versuch unternehmen, diese fiir sie zunéchst unver-
stdndlichen, aber allseits gegenwirtigen Zeichen verstehen und begreifen lernen zu
wollen.«®?

Hinweise dafiir sind bestimmte Reaktionen der Kinder, so z.B. ihre spontanen
kreativen Wortschopfungen, die Art und Weise, wie sie sich an das Schreibenler-
nen heranmachen. Deutlicher, auch fiir nicht Eingeweihte, wird es, wenn Kinder
erzihlen, wie sie gelernt haben, alleine U-Bahn zu fahren. Die Kinder orientieren
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sich z.B. an der farblichen Gestaltung der einzelnen Stationen oder an dem Ge-
samtbild des Schriftzuges der Station, z.B. »Mockernbriicke«. Da sie noch nicht
lesen konnen, die Bedeutung der einzelnen Buchstaben noch nicht kennen, orien-
tieren sie sich auch bei Schriftziigen an Farben und Formen oder bei unserem Bei-
spiel daran, daB iiber dem Schriftzug Punkte schweben.

Wie Menschen sich verhalten und woran sie sich orientieren, wenn sie nicht lesen
konnen, wird deutlich, wenn wir uns vorstellen, auf welche Art und Weise ein An-
alphabet einkaufen geht. Bei den Dingen, die durch die Verpackung sichtbar sind,
ist es noch einfach; schwieriger wird es, wenn der Inhalt nicht mehr sichtbar ist,
z.B. bei Dosen, Zucker, Mehl usw. Ein Analphabet entwickelt ebenfalls ein eigen-
standiges Deutungssystem, das es ihm ermdglicht, sich so zu verhalten, daf} keiner
merkt, daB er nicht lesen kann. Das erfordert eine Menge Kreativitdt und Erfah-
rung, wobei zu beriicksichtigen ist, daB Etiketten sich standig verdndern.

Das schulische Lesenlernen geriit leicht zur Konfrontation zwischen kindlich
junger Symbolwelt und der der Erwachsenen. Der Empfanger, der kindliche Leser,
ist mit Botschaften ohne greifbaren Absender und Bezug konfrontiert. Um den
Zusammenprall dieser beiden Welten zu verhindern, beschreiten wir mit den Kin-
dern den Weg des Hineinwachsens in die Buchstabensymbole, und wir versuchen
dabei, ihnen ihre eigenen Symbolbedeutungen und Zeichensysteme zu lassen (siehe
Kapitel zum Schrifterwerb). Daneben erscheint uns wieder der wichtigste Aspekt
darin zu liegen, daf} der Prozef} des Lesens — Wiedererkennens von Zeichen, also
auch einzelnen Buchstaben und Worten — zwar weit vor dem Schulalter beginnt,
aber andererseits auch bei jedem Kind seine individuelle Zeit braucht. Bei vielen
Kindern dauert es mehrere Jahre, bis sie vom Erkennen einzelner Buchstaben zum
relativ fliissigen Lesen eines langeren Testes gelangen, bei manchen vollzieht sich
dieser ProzeB3 in wenigen Wochen. Zeitliche Vorgaben, vor allem Altersvorgaben,
sind das falsche MaB.

Beim Lesen werden nahezu alle Gehirnzentren aktiviert. Die einzelnen Zentren
miissen erst einmal unabhéngig voneinander funktionieren und natirlich mitein-
ander koordiniert werden. »Das Lesen ist im wesentlichen eine Leistung des Zen-
tralnervensystems« und »nach Werner Radigk sind es sechs Zentren, die im Zen-
tralnervensystem die Beherrschung der Informationssysteme ermoglichen«34: das
sogenannte Lesezentrum, das Horzentrum, das sensorische Sprachzentrum, Seh-
zentrum, Schreibzentrum und motorische Sprechzentrum. Menschen unserer Zeit
haben schon im blithenden Kindesalter intellektuelle Leistungen zu vollbringen,
die jahrtausendelang nicht einmal von reifen Gelehrten vollbracht wurden. Gelehr-
te im Mittelalter hatten mit den Kindern im Grundschulalter heute, was das holpri-
ge Lesen betrifft, sehr viel Ahnlichkeit. »Mit ganz wenigen Ausnahmen konnten
mittelalterliche Leser, gleichgiiltig, wie alt sie waren, nicht so lesen wie wir heute.
Hitte einer von ihnen zugesehen, wie ein moderner Leser eine Seite fiberfliegt —
schweigend, mit rasch dahingleitendem Blick und unbewegten Lippen —, er hitte
es wohl fiir Zauberei gehalten. Der typische Leser des Mittelalters verfuhr etwa so
wie heutzutage ein storrischer ErstkldBler: Wort fir Wort vor sich hinmurmelnd,
um es dann laut auszusprechen, den Finger auf die einzelnen Worter legend und
kaum erwartend, daB eines von ihnen irgendeinen Sinn ergibt. Und hier spreche
ich von Gelehrten! Die meisten Leute konnten iiberhaupt nicht lesen.«3®
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Wir behaupten nun, daB die meisten Erwachsenen unserer Zeit deshalb so
schnell und flissig lesen lernten, weil diese »Vorzeigefahigkeit« oft auf Kosten des
Denkens ging. Sie lernten lesen, ohne mitzudenken und ohne zu begreifen. Wir
wollen zwar sehr wohl lautes Lesen, denn es ist eine wichtige korperliche Erfah-
rung, aber wir lassen den Kindern ihre eigene Rhythmik (fiir uns: Lernrhythmik)
und Betonung, weil sie sehr viel mit dem biologischen Reifegrad ihrer beim Lesen
geforderten Sinne zu tun haben. Dieser driickt sich darin aus, wie schnell die Kin-
der lesen konnen, ohne daB dabei Schnelligkeit auf Kosten des Mitdenkens geht,
oder darin, daB sie kaum Pausen zwischen den Worten machen, geschweige denn
bei Satzzeichen. Der Grundsatz, daB jeder Mensch seine individuelle Zeit zum
Wachsen braucht, ist auch hier wieder lebendig.

Der Proze3 des Lesenlernens ist auf das engste verwoben mit:

1. Dem ProzeB des Sprechenlernens. Dieser hat eine gewisse Abrundung mit der
Pubertit erreicht. Das Kind lernt stetig neue Worter und Redewendungen.

2. Dem in der hauptsichlich priagenden Umgebung gesprochenen Code. Dies ist in
erster Linie das Elternhaus. Das heiBt, wieviel und auf welche Art und Weise,
ob in Mundart, Hochdeutsch, Schriftsprache usw., mit dem Kind sprachlich
umgegangen wird, ist von nicht zu unterschitzender Bedeutung fir den Prozel3
des Lesenlernens.

. Der Zeichenentwicklung, von der das Schreiben eine Spezialisierung ist, oder
anders ausgedriickt: das Zeichnen und Malen stellen entwicklungsgeschichtlich
einen Vorldufer des Schreibens dar.

. Der Entwicklung und Koordination aller Sinne und Wahrnehmungen, zum Bei-
spiel der Sehentwicklung, die beim Neugeborenen noch zwanzig mal unscharfer
ist als bei uns. Oder, als weiteres Beispiel, wie ausgeprigt die Motorik und Fein-
motorik ist, insbesondere der Gebrauch und die Geschicklichkeit von Fingern
und Hinden. Vor allem aber ist auch das Zusammenspiel von rechter und linker
Gehirnhilfte von Bedeutung.

Indem wir uns diesen »Begleitumsténden« des Lesenlernens sehr intensiv wid-
men, kénnen wir dem Kind eine Situation ermoglichen, in der es sozusagen neben-
bei das Buchstabenlesen lernt. Dariiberhinaus verwenden wir viel Zeit, um Ge-
schichten erzihlen zu lassen und vorzulesen. Wir haben entdeckt, daf} es fiir das
Kind weniger wichtig ist, das Geschehen des Vorgetragenen intellektuell zu erfas-
sen, als seinen Assoziationen nachzugehen.

Es ist gut fiir die Kinder, ihnen lange, d.h. auch wenn sie schon selbst lesen kon-
nen, vorzulesen und damit beizeiten zu beginnen. Wir bevorzugen Mérchen, denn
diese arbeiten mit sehr viel Bildern, und ihre Logik ist einfach. Beides kommt der
kindlichen Vorstellungswelt entgegen. Die komplizierten Sachverhalte werden den
Kindern dadurch zuganglich, daB ein Mirchen, wie wir Bettelheim durchaus zu-
stimmen koOnnen, »das Kind génzlich erfassen kann wie keine andere
Kunstform.«®® Jedes Kind bewegt dabei etwas anderes, und Méarchenbilder sind so
vielschichtig, daB entnommener Sinn und Bedeutung sich wandeln konnen. Kurz:
»Das Mirchen unterhélt das Kind, klért es iiber sein Inneres auf und fordert seine
Personlichkeitsentwicklung.«?” In diesem Zusammenhang ist es nicht nur bedeu-
tend, die kindlichen Assoziationen zum vorgelesenen Inhalt, sondern auch die
kindlichen Abschweifungen zu respektieren.
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Wie die Wellenlinie zum »M« erstarrt

Lesen und Schreiben hdngen eng miteinander zusammen. Bei beidem geht es uns
darum, mit den Kindern zu kldren, was die Schriftzeichen bedeuten und woher sie
kommen. Durch dieses Vorgehen verhindern wir das meist als ausweglos erschei-
nende Einpauken des ABC. Elizabeth Eisenstein beschreibt die tibliche Methode
sehr deutlich:

»Seit dem 16. Jahrhundert 6ffnet das Auswendiglernen einer festen Abfolge
wohlunterschiedener, durch sinnlose Symbole und Laute dargestellier Buchstaben
fiir alle Kinder des Abendlandes das Tor zum Biicherwissen,«38

»Schau, ich kann schon das ABC«, und schon rattert ein Kind das Alphabet von
A bis Z herunter. Was damit vorgefithrt wird, ist nichts weiter als die auswendig
gelernte Abfolge der meist einsilbigen Namen unserer 26 Buchstabensymbole. A,
BE, CE oder ZE, DE, E, EF oder AF, GEH, ... YPSILON, ZET.

Wir benutzen deshalb eine riesige ABC-Tafel, die mit den Namen der Buchsta-
ben versehen ist. Durch Abdecken oder Hochklappen des Selbstlautes bzw. des
Restwortes, also bei ZET von ET, wird der Unterschied offensichtlich. BE wird es
genannt, es ist der Name dieses Zeichens B, dem im Zusammenhang mit anderen
Buchstaben beim Aussprechen bzw. Lesen das E genommen wird, so daf} jener
kurze Laut B, also BE ohne E, iibrigbleibt. Der Laut entsteht, wenn Ober- und Un-
terlippe kurz zusammengepreBt werden und das Offnen des Mundes von einem
Ausatmen bzw. Betdtigen des Kehlkopfes begleitet wird.

Die Buchstabenzeichen unserer Sprache sind Bilder fiir kiirzest mogliche Laute,
die durch ein Zusammenspiel von Atem, Lippen, Zihnen, Zunge, Kehlkopf und

Schema des
menschlichen
Sprechapparates
Ar 1 L
Nasenraum Noasale
Lippen Labiale
Zahne Dentaln
Palatum Paiatale
fharter Gaumen)
Velum Velare
(weichet Gaumen|
Uvula Uvidure
Mundeaum Orale
Dorsum Dorsale
(Zungenrucken)
Apex Aphale
(Zungenspitze)
Pharyne Pharyngale
(Rachen| (Rachanioute)
Stimmbandes stimmbafie bew
-lose Laute
{Sonontit der Laute)
Alveolen Alveolare
(Ubergang Gaumen -
Zahne)



Artikulationsort

Artikulationsart - iy

Verschiull
laute

der Grofle des Mund-, Nasen- und Rachenraumes zustande kommen. Dieses Zu-
sammenspiel der verschiedenen Sprechorgane wird vom Séugling und Kleinkind
geiibt und erforscht. Laute, Silben und Doppelsilben werden dabei gebildet.
Unsere Buchstaben sind auf einer sehr langen Reise mit einigen Verweilstationen
von Agypten und Babylon iiber Griechenland, Rom und andere Léander zu uns ge-

kommen. Auf dieser langen Reise haben sie sich verdndert. Sie wurden gedreht,
auf den Kopf gestellt und hauptsichlich von Bildern zu kaum noch als Bilder er-
kennbaren Zeichen vereinfacht. »Sie wanderten auf den dreiBigrudrigen phonizi-
schen Schiffen, auf den Riicken der Sklaven in runden Korben mit Papyrusrollen,
in den Schnappsicken der Ménche. Viele von ihnen gingen verloren. Dafiir gesell-
ten sich aber immer neue Gefidhrten hinzu. Schliefilich erreichten uns die Buchsta-
ben, fast bis zur Unkenntlichkeit verdndert.«3?

Der gehornte Stierkopf verwandelte sich in unser A, das auch heute noch einem
umgekehrten Stierkopf dhnelt. Das Auge wird zum O, und die Wellenlinien des
Wassers erstarrten zum M. »Es gibt somit kein Land auf der Welt, dessen ABC
nicht letzten Endes aus Agypten stammte: Indien und Siam, Persien und Arme-
nien, Georgien, Tibet, Korea — sie alle verdanken das ABC den alten dgyptischen
Bildzeichen.«4° Abgesehen von diesem gemeinsamen Ursprung haben viele Kultu-
ren verschiedene Wege der weiteren Schriftentwicklung eingeschlagen.

Die Vielfalt der Schriften beeindruckt tief: Seien es nun die chinesischen Wort-
schriftzeichen, die altdgyptischen Hieroglyphen oder die modernen westeuropéi-
schen Schriften mit ihren verschiedenen Schrifttypen oder die vom Hieratischen
stammenden Tierkreiszeichen, sei es die indianische Knotenschrift oder Briefe mit
sprechenden Dingen der Skyter. Das Wissen um eine schier unendliche Fiille von
Schriftweisen auf der Erde befliigelt die Kinder, kreativ und selbstbewuBt ihre
Zeichen- und Malkunst zur schriftlichen Kommunikation einzusetzen. Wir be-
trachten oft mit den Kindern das »Buch der Schrift«, welches die Schriftzeichen
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und Alphabete aller Zeiten und aller Volker des Erdkreises enthilt. Es stammt aus
dem Jahre 1878. Der Autor verweist darauf, daf} seines Wissens die meisten Alpha-
bete ihre Stabilitédt der Tatsache verdanken, daB die Zeichen Zahlwerte (Zahlen)

ausdrickten.®!

Bei der Frage, wie die Agypter von der Bilderschrift zum Alphabet kamen, stol-
pern wir immer wieder iiber die gemeinsame Entwicklung von Buchstaben und
Zahlen. Und dabei stoflen wir auch immer wieder auf den, an anderer Stelle schon
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Chinesisch.
Ein Begriff: Herz,

Das Zeichen Sin (Herz) in 36 Schriftarten:

in 36 Schriftarten T

X

<

b
v

o

a) Aus der Inschrift YQ's,
b) l‘:unlk restaurirt von chin.

Proben von 32 Schriften aus dem
Lobgedicht a.d. Stadt Mukden:
1. Yo-tfu-thwan: Sehrift der

kostbaren Steine.
2 Tsi-tse-tiwan: wwnder-
bare Schrift.
3. Ta-thwan: grosse Schrift.
4. Syno-tdwan: Meine Schrift.
5. Sad-fad-ta-tiwan: Schrift
der erhabenen Orte,
6. Fan-Su-tdwan: Schrift dor

€25 | T K| &> | E | &

32| X £ | |2 |~

Grabsteine wnd Heiratacon-
fracte.

. Swi-du-tiwan : dhrenschr.

. Lyeu-ye-tdwan: Weide-
Ylattachrift,

. Tao - byai-tiwan: Hyai-
Wattseh

. Tioan-Su-tiwan: Sternech.

. The-id-Swan: Gliackeelig-
Lwity,

. Pi-lo-tiwan: d-m\admm-
de oder durcheichtige Schrift.
Téwi-lu-Swan:  Thautro-

fenschrift.

. Lufi-tiao-tiwan : Dyachen-
krallenschrift.

. Thwi-yun-thwan: Wolken-
schrift.

. Ko-teu-du: Kawlguappen-
wchr

vt
« Nyuo-ki-tiwan: Vogelapur-

Tiao - t5ufi - thwan: Wir
merschrift,
. Lin-Fu: Thierknigsschrift.
. Ku-teu-tdwan: Schwanen-

kopfachrift.

« Nyao-#u: l'ogddvg<
Lwan-fufi-tdwan: Phiuis-
schrift.

. Kwei-du: Schidiritenachr.

o Luf-tdwan: Drachenschrift.
. Tsien-tao-twan: Scheren-
.

schrift.

. If-lo-tdwan: Trodddschr,
. Sien - tien -wan: Schrift
der afgehdngten Nadeln.

. Tho-thwan: Schrift dev go-
Gerten.

. Kin-tswo-tiwan: Goldfel-

lenachrift.
. Ko-fu-twan: Dogpeiachr.
+ Fei- g; B ; Scheif? des weis-
~n “'..
Thuh-tit-thwan: Glocken-
wnd Vasenschrift.
¢) Kyat-du: Ricktige Schrift.
d) Tshao-8u: Plansenschrift.

erwidhnten Schafhirten, der auch das Grundverstidndnis fiir die mathematischen

Zeichen und einfachen Rechenverfahren liefert.

Die ersten Schriftzeichen der meisten Volker waren vermutlich Bilder. Es gab
auch Knoten- und Muschelschriften. Sie wurden zum Zihlen sowie zu Mitteilun-
gen, die mindlicher Erkldrungen bedurften, verwandt. In dem Mal, wie diese
Schriften komplizierter wurden, wuchs die Anzahl der Bildzeichen. Im Chinesi-
schen wird noch heute von 40.000 bis 50.000 Zeichen ausgegangen.
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Die recht komplizierte Geschichte vom Bildzeichen zum Wortbildzeichen 1aBt
sich auf eine verstiandliche Darstellungsform vereinfachen. Wir zeigen den Kindern
mit in kleinen Geschichten zusammengefaliten Schilderungen und mit selbst herge-
stellten Materialien die Entwicklung von vielen Jahrhunderten im Zeitraffer: Je
komplizierter das Leben auf der Erde wurde, desto vielfdltiger muBiten die Aus-
drucksformen werden. Die Bildzeichen reichten schlieBlich nicht mehr aus, um den
Bediirfnissen gerecht zu werden. Wir wissen bisher, daB es die alten Agypter wa-
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Bilderrarsel

Stern knistern

7

Schal Schalier

ren, die den Durchbruch zur Wortschrift erreichten, indem sie die Aussprache der
Bildzeichen vom Bild trennten. In Bilderritseln lebt diese Methode heute noch.

Fine andere Erfindung war das Zerlegen der Sprache in Laute, nicht weiter zer-
legbare Sprachelemente. Die biologischen Grenzen unseres Sprechapparates wur-
den zum MabBstab.

Diesen Lauten wurden Bilder zugeordnet, wobei oft auf einsilbige Worte zu-
riickgegriffen wurde. Der Selbstlaut wurde gestrichen, z.B. von RA blieb das R,
und das bisherige Bild fiir RA wurde nun ebenfalls fiir R verwandt. Vermutlich ist
hierin die Silbenbezeichnung unserer Buchstabennamen zu suchen, da sehr auffal-
lig die meisten Buchstaben unseres Alphabets aus dem gesprochenen Mitlaut und
dem stummen Selbstlaut zusammengesetzt sind (Be, Ce, eF) — auller geschichtlich
jiingeren Formen wie dem JOT.

Diese Zusammenhédnge und Hintergriinde dienen den Kindern als Anregung, sich
einen vielschichtigen Zugang zur Schrift zu bahnen. Unsere Schriftkultur erscheint
vor diesem Hintergrund als ein Zugang zu allen auf der Erde vorhandenen oder
theoretisch moglichen Varianten, wodurch der kulturiibergreifende Aspekt in den
LernprozeB integriert wird. Die Entwicklung der sogenannten Wortbilderschrift
hat sehr interessante Parallelen zu der Bilderschriftentwicklung des Kindes.
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Sprachwissenschaftler reden vom Einwortsatz, mit einem Wort drickt das Kind
ein komplexes Ganzes, einen ganzen Satz aus. Diese Methode der Darstellung tref-
fen wir oft noch bei dlteren Kindern an: Zwischen grammatikalisch »richtigen«
Sétzen schreibt ein Zwolfjahriger, als er seinen Urlaubsort in bunten Farben schil-
dert: »und unverseuchtes Gemiise téiglich frische Milch viele schone Tonsachen
und im Sommer schon heifl und das Meer.« Insbesondere der letzte Teil »und das
Meer« ist so ein typischer — fast — Einwortsatz, iiber den die meisten Deutschleh-
rer stolpern, wihrend andererseits Literaten einen eigenen poetischen Stil daraus
kreieren diirfen. Es ist fir eine kleine Elite erlaubt, was fiir die Massen als primitiv
und ungebildet angesehen wird.

Was hier nun am Beispiel der Einwortsdtze ausgefiihrt wurde, gilt natiirlich fiir
den gesamten Bereich des sprachlichen und schriftlichen Ausdrucks: fiir die herr-
schenden Grammatik- und Rechtschreibregeln, die genormten Schreibweisen
(Schreibschrift und Druckschrift) und die Art der Lettern. Alle diese Regeln ver-
wirren die Kinder bei ihrem eigenen schriftlichen und sprachlichen Gestalten wenn
wir sie zu frith einfithren. Wir machen ithnen Mut, ihren eigenen Ausdruck zu su-
chen und zu finden, und haben dabei die Erfahrung gemacht, daf die meisten Kin-
der gegen Ende der Grundschulzeit und mit beginnender Pubertii sich tiber ihre in-
dividuellen Lern(um)wege unseren Normen anndhern und sie begreifen, ohne ihre
eigene Ausdrucksvielfalt zu verlieren. Widersinnige Regelungen wissen sie dabei
kreativ zu umgehen.

Schreiben lernen

Die Symbolwelt des Kindes sucht nach moglichst vielfdltigen Umsetzungen. Es hat
viel Zeit und Ausbildung der eigenen Beobachtungsgabe erfordert, bis wir von der
Uberzeugung, daB Kinder sich h#ufig eine eigene Symbolwelt schaffen, die mit ih-
nen wichst, zu der Idee kamen, daB diese eigenen Ausdrucksformen, nicht nur im
Bereich des Malens, Spielens, freien Gestaltens und der Musik zu suchen sind. Es
sind vor allem die Schulficher Mathematik und Deutsch, die als Doménen der ge-
bildeten Erwachsenen betrachtet werden und deren Inhalte scheinbar nach streng
vorgegebenen Mafistdben vermittelt werden miissen.

Auch wir wiren letztlich dieser Auffassung erlegen, wiaren wir nicht stindig
durch die Kinder darin bestdrkt worden, bisherige Theorien und Anschauungen in
weiten Bereichen der Pddagogik und Psychologie grundlegend anzuzweifeln. Beim
freien Zeichnen und dem freien Spiel waren wir sehr frith auf die kKindgemaében Ei-
genarten dieser Gestaltausdriicke und die Widerspriiche zu den Theorien hingewie-
sen worden. Im Bereich der Schrift und Sprache zog sich der Proze3 des Beobach-
tens und Reflektierens wesentlich ldnger hin.

Wir selbst sind Produkte und Opfer unserer Ausbildung und ihrer Theorien:
Schriftbeherrschung ist Ausdruck von Bildung — herangetragen von aulien. Diese
Auffassung war auch bei uns tief verwurzelt und versperrte uns lange Zeit den
Blick fiir die kindlichen Schriftleistungen.
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Kindliche
Schriftformen
Alter: 2 bis 7 Jahre

dersetzung mit Schriftsymbolen beginnen. Sie beginnen Schrift-
zeichen und Bilder deutlicher zu unterscheiden und versuchen

. Schriftsymbole nachzuahmen. Sie ordnen spielerisch die Sym-
bole den gewiinschten Gedanken zu.

@ Schon bei Kleinkindern kann die offensichtliche Auscinan-

TEGRO WL yag

Wir ermuntern die Kinder, nach ihrem Gehor zu schreiben. Das Vorschreiben
praktizieren wir nicht mehr. Stattdessen nehmen wir uns viel Zeit, um iiber Wort-
zerlegungen den Worten auf den Grund zu gehen und die gefundenen Laute den
dazugehorigen Buchstabensymbolen zuzuordnen. Wir unterscheiden zwischen
Aussprache und Namen der Buchstaben. Dies war den Kindern sehr hilfreich. Wir
stellten fest, daB alle Kinder freiwillig und ohne Vorgaben hauptsichlich die gro-
Ben Buchstaben beim Schreiben verwenden. Lesen- und Schreibenlernen sind tiber-
aus schwierige intellektuelle Leistungen. Wir setzen uns dafiir ein, daB die Kinder
den Zeitpunkt bestimmen dirfen, wann sie es lernen wollen.

Der ProzeB des Kennenlernens der Buchstaben — des Wiedererkennens (lesen
heiBt im Griechischen wortlich wiedererkennen) —, das Zusammenzichen der
Buchstaben und das Identifizieren der so fabrizierten Lautgebilde als ein bekann-
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tes Wort, fordern eine bestimmte geistige Reife des Kindes, die
von Personlichkeit zu Personlichkeit anders gelagert ist. Jedes
Kind braucht seine eigenen Wege und Durchbriiche. Wenn wir
das beriicksichtigen, geht das Kind seinen Weg sehr sicher und
braucht meist nur wenig Anleitung. Wichtig dabei ist jedoch
auch die soziale Geborgenheit in der Gruppe, die ihm sein Ver-
trauen in die eigene Personlichkeit erhélt.

Die Recht-Schreibung wird unserer Ansicht nach viel zu frith
und viel zu schematisch verordnet. Sie kommt einem Fallbeil
gleich, das die jungen Ambitionen unserer schreibenden Kinder
um einen Kopf kiirzer macht und ihnen mit dem Kopf auch den
Geist abtrennt. Es geht auch anders. Sobald die Kinder lesen ge-
lernt haben und beginnen, sich unsere lateinische Alphabet-
schrift zunutze zu machen, um zu schreiben, ermuntern wir sie,

oAPR

db ACHT-A-TRO-R

TRO
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Wolf"s Comic mit
Ubersetzung der

von ihm verwende-
ten Schrifisymbole
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nach »Gehor« zu schreiben. Hans Brilgelmann wies uns freundlicherweise darauf
hin, daB Kinder beim Schreiben ihre Artikulation abfithlen. Wir stimmen ihm zu,
dal} damit dieser Vorgang besser erfalit ist.

Musik sehen wir als eine spezielle Art von Sprache und erfahren sie in ihren Be-
standteilen Rhythmik, Melodien, Harmonien und Disharmonien. Beim Gesang
spielt unsere Wortsprache eine bedeutende Rolle, und gerade der Gesang ist wun-
derbar dafiir geeignet, Worte in Silben und kleinste, nicht weiter zerlegbare Teile
bzw. Laute aufzuspalten: A - lle mei-ne Ent-chen. Beim Singen zerlegen wir Worte
in Silben, was ein bewuBtes Atmen und Pausemachen erfordert. Die Kinder bevor-
zugen bei diesen Ubungen meist den Sprechgesang: A-ha-ll-e-he m-m-ei-n-n-e-he
.... Vertontes Sprechen ermoglicht leichter, die einzelnen Laute eines Wortes zu er-
griinden. Die Verdoppelung von Selbstlauten mit dem Hauchlaut »H« zu verse-
hen, hilft dieser Zerlegung.

So kommen wir zu den Lauten, fir die unsere lateinischen Buchstaben Zeichen
sind, ergriinden einige UnregelméBigkeiten, wie z.B. das »ng«, das wie ein Laut
gesprochen wird, oder »ei« und »ai« usw. und run damit etwas, das in der Musik
als Begabung gilt, beim Schreibenlernen jedoch verpont ist: Wir schulen das Gehor
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und férdern zundchst das »nach dem eigenen Gehor schreiben«. Dabei tun wir
nichts weiter, als mit dem statt gegen das Charakteristikum unserer Horzeichen-
schrift zu arbeiten. Indianische Stdmme driickten das sehr treffend aus: »Ein
Bleichgesicht, das zu schreiben verstand, nannten sie "einen Mann, der mit den Au-
gen horen kann* oder "einen, der ein gezeichnetes Gesprédch macht* oder *sprechen-
des Papier‘«.4?

Einige Kinder sind sehr fasziniert von der sogenannten Konsonantenschrift, die
schon eine jahrtausendealte Tradition im Orient hat, und sie iibernehmen von ihr
zeitweise Anregungen fiir die Schreibweise. Bei der »Konsonantenschrift« werden
die Selbstlaute nicht notiert, bzw. Hilfszeichen fiir sie verwendet. Durch diese Me-

Die deutschen
Mundarten:
Bezeichnungen fir
»lunge« in den
Mundarten des
chemaligen
deutschen
Sprachgebietes
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thode ist es moglich, verschiedene Mundarten in einer gemeinsamen Schriftsprache
zu erfassen, wenn sie sich durch unterschiedliche Selbstlautverwendung aus-
driicken, z.B. Ing fiir der Junge - Jonge - Jonga. Verschiedene deutsche Mundar-
ten von »Junge« werden in der Konsonantenschrift alle gleich geschrieben. Diese
Schreibart lenkt die Aufmerksamkeit der Kinder auf die sogenannten Mitlaute und
schirft bei vielen den Blick fiir die Laut-Schreibweise.

Fiir viele Kinder ist Schriftdeutsch mit der hochdeutschen Aussprache und der
sogenannten richtigen Grammatik die erste Fremdsprache. Lesen- und Schreiben-
lernen vollziehen sich in einer fremden Sprache und verursachen nattrlich immen-
se zusétzliche Schwierigkeiten, die unsereins vielleicht noch nachvollziehen kann,
wenn wir uns vorstellen, wir miBiten Chinesisch lernen. Grammatik, Satzbau,
Schriftzeichen sind fremd. Wir glauben, daB der verheerende EinfluB} dieser Tatsa-
che, obwohl auch sie schon ldnger bekannt ist, in der Schule viel zu wenig beachtet
wird, ja oft gar nicht bewuft ist, da alle LehrerInnen eine akademische Ausbildung
hinter sich haben und die wenigsten »Unterschichtler« sich an ihre Erfahrungen so
genau zuriickerinnern, geschweige denn, darin unterstiitzt werden, diese Erinne-
rung als Hilfen zu betrachten. Wir pflegen die Mundartschrift, lesen Mundart-
stiicke vor und lassen sie lesen. Es ist lebendiger und macht viel Spafl. Die Vielfalt
und das Lebendige liegen darin, dal} die tibliche Rechtschreibung hintergangen
wird und mit echter Lautschrift gearbeitet wird. Besonders ein Vergleich verschie-
dener Mundarten 6ffnet Augen und Verstand fiir das Wachsen und Veridndern, ja
Spielen mit Sprache.

Berliner Streitgesprdch: Ein Streit aus dem Jahre 1928
(Herkunft nicht feststellbar)

Wat, Sie woll'n mir dreckig komm'n, Herr? Sie nich, vastehn Se, mir nich!
Komm 'n Sie mir nich dumm, sonst komm ick lhnen noch dummer.

Sie denken woll, Sie sind'n Affe, und ick bin jar nischt?

Ham Sie sich schon mal ieberlecht, wie lhnen een Jlasooge stehn wirde?
Ihnen is woll schon lange nich mehr de Pupille iebert Schemisettchen jekleckert?
Hast woll lange nich dein eijnet Jeschrei jehort?

Spuck mal hin, wo de liejen willst.

Ick haue dir, dette Boomol jibst!

Een Schlach und de Neese sitzt hinten.

Mensch, dir hol ick pfundweise aus’n Anzuch.

Soll ick dir mal meine Fimwe in die Zehne dividieren?

Mensch, dir pust ick doch in de Neese, detter der Stehkragen platzr.

Dir stech ick mit'n jefrornen Waschlappen dot.

Dir halt ick mit’n steifen Arm aus’n Fenster raus, biste verhungert bis.
Mensch, koof dir doch’n Schwanz und jeh als Affe!

Wenn de mir noch wat sagen willst, dann je raus und halts Maul!

Wir betreiben Sprachbetrachtung, Stoff der Oberstufe und des Gymnasiums, wir
studieren das Mittelhochdeutsche, das Neuhochdeutsche und die dahinterliegen-
den Machtinteressen zur Festlegung von Sprache und Schriftnormen. Bei der Ver-
einheitlichung der Schrift ging es vor allem darum, iiberall auf Verstdndnis zu sto-
Ben und Gehorsam zu erwirken, egal, welcher Dialekt in diesem Gebiet herrschte.
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Wenn dies schon nicht fiir die Masse der Bevolkerung galt, so doch zumindest fiir
die Verwaltungsbeamten. In unserer deutschen Sprachgeschichte landeten wir un-
weigerlich wieder bei der romischen »Kolonisierung«, die in den vielen lateinischen
Elementen unserer Sprache tiefe Spuren hinterlassen hat. Die Entstehung des Wor-
tes »deutsch« aus der lateinischen Form »theodiscus« ist ein interessantes Beispiel
dafir. Vermutlich sind es frithalthochdeutsche Formen von »thuida« (Volk, go-
tisch), bzw. »theoda« (Volk, frithalthochdeutsch) gewesen, die die Lateinisierung
»theodiscus« hervorbrachten.*?

»Spiele mit Wortverdnderungen, die Spal machen und aufkldren: 'Verlorengegan-
genes Wortgut aus der mittelhochdeutschen Bliitezeit*:

durfen, diirfen: bediirfen; miiezen: miissen, sollen, mogen; vreislich: furchtbar;
sedel: Sitz; swelch: welcher auch immer; dicke: oftmals; niuwan: nichts als, auller
dal, es sei denn daB.

Worter, deren Bedeutung sich in besonderem MaBe gewandelt hat:

mhd. Lautform urspriingliche Bedeutung  heutige Bedeutung
arebeit Miihsal, Kampf Arbeit

bescheiden verstandig anspruchslos

ellende auller Landes, verbannt unglucklich

vrouwe Herrin verheiratete Frau
héchgezit hohes Fest Hochzeit

hiiesch, hovesch hofisch schon, fein, hiibsch
rich herrschgewaltig vermogend, reich.«. 44

Rechtschreibung kann zur Sprachbetrachtung fithren und jene zum Geschichtsstu-
dium — ganzheitliches Lernen kennt keine Fachergrenzen. Es kennt Fragen, Neu-
gier und »wissen wollen«, Ausschau halten nach dem »woher« und »warume,
nach den Urspriingen.*5 Viele der sogenannten Rechtschreibfehler der Kinder dh-
neln oft mittelhochdeutschen, althochdeutschen und noch fritheren Formen. Zum
Beispiel schreiben viele »Walta«, statt Walter. Das heutige -er, wie iiberhaupt die
hdufige Verwendung von »e« in unserer Sprache ist relativ neu. U, a, o und i er-
setzten diese Silbe frither und unsere heutige Aussprache trigt in vielen Mundarten
dem noch Rechnung.

»Im Indoeuropdischen (ideur.) herrschte urspriinglich der freie (musikalische)
Akzent; jede Silbe eines Wortes, Stammbildungsilben wie z.B. auch Flexionsen-
dungen, konnte den Hauptton tragen. Das Germanische dagegen legte den Wort-
ton auf die Stammsilbe fest, in der Regel auf die erste Silbe des Wortes (Initialak-
zent, exspiratorischer Akzent). Eine solche strenge Fixierung des Worttons verur-
sachte die spatere Abschwichung der starken Endsilbenvokale zum tonschwachen
-¢, ja den Verfall der Endungen iiberhaupt.«*®

Ein anderes Beispiel: das heutige klug hieB frither »cluoc«. Es gibt eine Phase
beim Kind-ge-rechten Schreiben, in der mehr Buchstaben verwendet werden, als
das Wort heute hat, z.B. AEIN = EIN, DUOM = DUMM, wihrend zu Beginn
des Schreibprozesses eher weniger Zeichen als Laute benutzt werden. Besonders ir-
ritierend sind fiir viele Kinder die Namen unserer Buchstaben: ND steht fiir EN-
DE; S steht fiir ES und ESS! Wiederum bietet sich die spielerische Form an, diese
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Unterscheidungen zu erfassen: A EN TE O EN ... und die neuen Worter auszu-
sprechen ist ein besonderer GenuB: ANTEON oder AINTEJON.

Eine andere Moglichkeit Kind-ge-rechtes Schreiben zu unterstiitzen, ist das in-
terkulturelle Vergleichen desselben Begriffes. Allein mit den Zahlwortern haben
wir auf diese Weise mit einzelnen Kindern Stunden verbracht.

Wiihrend Mundart und deutsche sprachgeschichtliche Betrachtungen die Ah-
nenreihe verfolgen, bieten auslindische, den Kindern aus dem Urlaub bekannte
einfache Worte (z.B. Zahlworte) die Moglichkeit, die Vettern und Basen, Schwe-
stern und Briider unserer »eins« in Holland, Spanien, England usw. kennenzuler-
nen. Fine weitere Fundgrube ist das Studium der verschiedenen Aussprachen bzw.
Namen der Buchstaben des Alphabets in verschiedenen Léndern. Dies sind ganz
einfache Ubungen, die aber Welten 6ffnen.

Kind-gerechtes Schreiben zuzulassen, kostet den meisten Erwachsenen grobBe
Uberwindung. Es verstoBt gegen ihre Asthetik und ihre Normen. Es geht ihnen da-
bei etwas fiirchterlich gegen den Strich, und sie werden ungeheuer kreativ im Fin-
den von Gegenargumenten. »Wir sind wesentlich produktiver, wenn es darum
geht, uns und unseren Kindern Wiinsche und Moglichkeiten ihrer Entfaltung aus-
zureden, als wenn es darum geht, sie zu realisieren.«*’

Wie mag es den Kindern gehen, wenn wir ihnen stédndig zu verstehen geben, daB
es 50, wie wir meinen, zu sein hat, und sie das Prickeln in uns spiiren, das uns an-
treibt, ihnen vorzuschreiben (im wortlichen und iibertragenen Sinne), ihnen zu dik-
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tieren (Diktat, Diktator, Diktatur), ithnen zu sagen, wo die Linien sind, sie die
Worte nicht in GroBbuchstaben schreiben zu lassen usw.

Die Technik des Schreibens spielt eine wichtige Rolle bei der Entwicklung der
Schriften. Mit verdnderten Schreibtechniken hdngen ganz unmittelbar Verdnde-
rungen des Schriftbildes und der einzelnen Schriftzeichen zusammen sowie die
Schreibrichtung. Stein und MeiBlel, Ton und Siegeldruck bzw. Rohr, Papyrus und
Feder, getrocknete Palmenblitter oder Papier dienten beispielsweise als Schreib-
material. Schreiben war eine handwerkliche Tétigkeit, die eine hohe Kunstfertig-
keit erforderte, um mit diesen verschiedenartigen Werkzeugen umzugehen. Mit der
Verbreitung des Schrifttums entwickelte sich aus diesem Handwerk ein eigener Be-
rufsstand, der in der Hierarchie der Tétigkeiten stets zu den Angesehensten gehor-
te. Was uns interessiert an diesem Sachverhalt sind die Komplexitit, die Schwierig-
keiten des Schreibvorgangs und die Arbeit, die es auch heute noch macht, ange-
messen einzuschétzen. Insbesondere richtet sich unser Blick darauf, inwieweit es
iiberhaupt zu rechtfertigen ist, daB Kinder in frithem Alter mit einer derart kompli-
zierten technisch-handwerklichen Tatigkeit mehrere Stunden tédglich belastet wer-
den. Sie ist — fiir sich gesehen — sehr einseitig, wie sie den Korper beansprucht
und eine starke Disziplinierung aller anderen Bewegungen erfordert.

In unserer Schulzeit lernten wir Schon-schreiben, Richtig-schreiben, Recht-
schreiben, stilistisch gute Aufsitze zu formulieren, mit vorgegebenen Themen. Wir
lernten die Technik des Schreibens auf Kosten der Kunst des schriftlichen Aus-
drucks und verlernten unsere eigenen Gedanken, Vorstellungen und Phantasien in
Worte, Satze, Gedichte, Geschichten und Lieder zu fassen. Dieser Bereich wird in
frithester Kindheit verschiittet, und nur eine kleine Zahl von Schreibkiinstlern -
Schriftstellern und Journalisten — erledigt, was wir uns meist nicht mehr trauen.
Eine Arbeitsteilung, die intellektuelle und in der Folge seelische Armut bewirkt.

Wie helfen wir uns und unseren Kindern aus diesem Dilemma?

— Wir forcieren das Schreiben bei unseren Kindern nicht.

— Wir versuchen zu verhindern, daB gesellschaftliche Normen den Schreiblern-
prozel} der Kinder, wie sie selbst, in Qualitdt und Schnelligkeit unter Druck set-
zen (z.B. bzgl. Rechtschreibung, Schreibstil, Grammatik, Satzbau, Wahl der
Buchstaben).

— Wir stdrken das SelbstbewuBtsein der Kinder in der Suche nach eigenen Aus-
drucksformen und unterstiitzen sie, den eigenen Stil zu finden und weiter zu
verfolgen.

— Wir erkldren die Eigenarten der Schreibkunst, ihre Urspriinge und besonderen
Entwicklungen in verschiedenen Kulturen.

— Auf dieser Basis kdnnen die Kinder ihren Schreibstil einordnen und erweitern.
Dabei zwingen wir sie nicht, dieses aufkldrende Wissen zu erlernen oder anzu-
wenden, sondern iiberlassen es ihnen, ob sie sich verschiedene Aspekte heraus-
picken und in ihren Stil integrieren oder nicht.

—~ Da die Technik des Schreibens die kindlichen Kapazitdten sprachlichen Aus-
drucks erschldgt, greifen wir Erwachsenen zum Stift oder Tonband und halten
die Geschichten und Gedichte der Kinder auf diese Art fest. Die Kinder gestal-
ten von selbst daraus Spielsituationen: »Du bist mein Schreibdiener« oder »Ich
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bin jetzt Reporter ...«. Wichtig ist, moglichst authentisch zu notieren. Gerade
auch Unverstdndliches, Nonsens usw. Damit beginnen wir schon sehr friih.
Da die perfekte Beherrschung des Buchstabenlaut-Schreibens fiir die meisten
Kinder erst in spdterem Alter zu einer wirklichen Lebenshilfe wird — es ist eine
Erwachsenenschrift — ermuntern wir zu kindeigenen Schriftzeichen, die sich
groBtenteils an die Bilderschrift-Vergangenheit anlehnen. Sie erfinden fir ihre
Spiele und Geschiftigkeiten untereinander eigene Zeichen und verstdndigen
sich iiber deren Bedeutung. »Schreiben-kénnen« oder nicht — die Klassifika-
tion wird gemildert zugunsten einer Kinderschrift, die alle kennen, auch die
Jiingeren.

Da Schreiben als etwas sehr Geheimnisvolles und der Erwachsenenwelt Zuge-
ordnetes gilt, interessieren sich Kinder bereits lange vor dem Schulalter fiir diese
seltsame Symbolik. Durch Unterstiitzen ihrer eigenen Symbolschriften sowie
das aktive Heranfiihren und Erforschen der Buchstabenschrift erméglichen wir
den Kindern iiber ihren eigenen Weg sich unserer Schreibkultur zu néhern und
sie zu begreifen. Wir haben die Erfahrung gemacht, daB} die Kinder bei der Ent-
wicklung ihres eigenen Schreibstils sich selbst eine Briicke schlagen von den hi-
storischen Entwicklungsstufen zu unserer heutigen Schreibkultur. Auf diese Art
und Weise wird zundchst immer der kreative Ausdruck gefordert.

Wir Erwachsenen haben festgestellt, daB erst @hnliche eigene Erfahrungen uns ver-
anlaBten, die Wege der Kinder ernst zu nehmen und sie als wertvollen Lernprozef3
zu erkennen. Erst das Mitlernen der Erwachsenen, erst unsere Verdnderungen ha-
ben die notwendige Anregungskultur fiir eine fruchtbare Beziechung miteinander

geschaffen.




GANZHEITLICHE ENTWICKLUNG DURCH
EINE NEUE ANREGUNGSKULTUR

Wenn die Aufgabe der Schule nicht nur die Wissensvermittlung beinhalten, son-
dern auch darin bestehen soll, daB sich die Kinder geistig und seelisch gut ent-
wickeln konnen, dann brauchen sie »weniger Wissen als Weisheit«. Sie brauchen
innere Ausgeglichenheit, Freude an der Arbeit und das BewuBtsein ihrer Moglich-
keiten — Eigenschaften, die sich dann entfalten kdnnen, wenn die gesamte Ent-
wicklung auf eine Ausbildung des ganzen Menschen ausgerichtet ist. In den allge-
meinen Rahmenrichtlinien hat auch die Regelschule diese, zumindest dhnliche Zie-
le formuliert. Sie sind also nichts Neues, allein die Umsetzung ist das Problem. Wir
wollen den Nachweis erbringen, daf3 dieses Problem dann I6sbar ist, wenn wir auf-
horen, gegen die Kinder und ihre Lernkompetenz zu arbeiten, und damit beginnen,
mit den Kindern und mit ihren verschiedenen Féhigkeiten zu arbeiten. Nach unse-
ren bisherigen Erfahrungen und Beobachtungen miissen wir uns langsam, aber si-
cher mit dem Gedanken vertraut machen, dafl Kinder gegeniiber allen Lern- und
Erfahrungsbereichen ecine kindgemiBe, eigendynamisch gesteuerte Herangehens-
weise entwickeln. Sie unterliegt vollkommen anderen GesetzmiBigkeiten als die
vorwiegend logisch-linear ausgerichtete Vorgehensweise der Erwachsenen. Das
kann natiirlich nur da beobachtet, untersucht und entdeckt werden, wo den Kin-
dern die Moglichkeit gegeben wird, eine solche Herangehensweise zu entwickeln
und zu entfalten.4®

Wir haben an den Beispielen Deutsch und Mathematik einige Fille beschrieben,
wie sich Kinder an Problemstellungen (z.B. die Division) heranmachen. Dabei ist
uns aufgefallen, daB die Losungswege, auf die sie gekommen sind, Ahnlichkeiten
oder manchmal auch genaue Entsprechungen mit menschheitsgeschichtlichen Ent-
wicklungen haben. Hieraus leitet sich fast zwangsldufig die Frage ab, ob die vom
Kind kommende eigendynamische Entwicklung etwas mit der menschheitsge-
schichtlichen Entwicklung zu tun hat.

Entwicklungsphysiologische Beobachtungen in der Embryonalphase des Men-
schen fiihrten zu einer von Haeckel aufgestellten biogenetischen Grundregel: Die
Entwicklung des Einzelwesens (die Ontogenese) ist eine kurze, schnelle Wiederho-
lung seiner Stammesentwicklung (Phylogenese). Unabhingig von der Akzeptanz
dieser These gibt es weitere Parallelen, die bei der Entwicklung des Kindes einer-
seits und der urgeschichtlichen Entwicklung des Menschen andererseits gezogen
werden konnen. So erlangt zum Beispiel der junge Mensch meist erst nach einer
Krabbelphase auf »allen Vieren« den so bezeichneten »aufrechten Gang«. Auch
Goethe sagte schon, daB »... die Jugend doch immer wieder von vorne anfangen
und als Individuum die Epochen der Weltkultur durchmachen mul} ...«.

Wir wollen hier keine neuen, gewagten Thesen aufstellen, sondern wollen uns le-
diglich der Frage widmen, ob es den Kindern selber von Nutzen ist, wenn wir ihnen
menschheitsgeschichtliche Lern- und Entwicklungsprozesse durchschaubar und
nachvollziehbar machen. Dafiir, daB das in vielen Fallen so ist und es auch eher ih-
rer Lernkompetenz entspricht als andere Formen der Wissensvermittlung, haben
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wir aufgrund unserer bisherigen Erfahrung eine Fiille von Anhaltspunkten. Insbe-
sondere die Vermittlungsformen, die sich hieraus fast zwangslaufig ergeben, also
Geschichtenerziihlen, das experimentelle Nachvollzichen von Problemldsungsver-
suchen, das Nachspielen bestimmter Situationen usw. sind kindgerecht und leben-
dig. Das Wissen bleibt in seinem Entstehungs- und Wirkungszusammenhang, muf}
nicht kiinstlich als Faktenwissen isoliert werden, um es dann nachher zum besseren
Verstindnis wieder mit Anwendungsbeispielen zu illustrieren.

Der von uns entwickelte sogenannte historische Ansatz, verbunden mit einer
neuen Anregungskultur, ist das Bindeglied der einzelnen Disziplinen. Er ist die
Antwort auf die berechtigten Fragen, wie z.B. kann man Geschichte ohne Geogra-
phie erkldren, Geographie ohne Volkswirtschaft, Volkswirtschaft ohne Naturphi-
losophie, die Musik ohne Mathematik usw. Natiirlich ist es richtig, Informationen
in bestimmte Gebiete einzuteilen, um eine bessere Ubersicht zu bekommen, aber
eben nur deshalb und nicht aus Selbstzweck. Die Beschiftigung mit dem Detail ei-
ner Sache ist nur dann sinnvoll, wenn die aus der Detailbearbeitung gewonnene Er-
kenntnis wieder zuriickgefiihrt werden kann, dem Lernenden also das Gesamte be-
greifbar macht. Das Zuriickfithren des spezialisierten Wissens in einen Gesamtzu-
sammenhang, das den Lernenden befdhigt, wieder ein Stiick mehr tiber die kom-
plexen Funktionszusammenhinge des Weltgeschehens zu verstehen, ist es, was wir
wollen und was wir ganzheitlich nennen, ganz entfernt von esoterischen Bedeu-
tungszusammenhangen dieses Wortes.

In der Regelschule wird schon allein durch die Form der Wissensvermittlung die-
ses allgemein anerkannte Lernziel verhindert. »Die {ibliche Methode, den Lern-
stoff in verschiedene isolierte, ja sich widerstreitende Unterrichtsfacher einzutei-
len, die von verschiedenen "Spezialisten® in verschiedenen Unterrichtsraumen be-
handelt werden, ist so grotesk, dall man sie nur als Ergebnis eines liberhaupt nicht
gelenkten historischen Prozesses verstehen kann.«*® Read hat das 1958 geschrie-
ben, andere, z.B. Ellen Key, dhnliches schon vor 90 Jahren. Die vor diesem Hinter-
grund noch viel grotesker wirkende Weiterentwicklung des Ficherprinzips, die
ganz besonders deutlich wird im Ablaufschema von Lehrproben der Studienrefe-
rendare (Motivationsphase, Aneignung des Stoffes, Ergebnissicherung, Problema-
tisierungsphase — und das alles im 45-Minutentakt) kannten beide in dieser Form
noch nicht.

Zumindest die Perfektionierung dieses Systems in den letzten zwanzig Jahren ist
aber kein ungelenkter historischer ProzeB3. Es ist das Ergebnis einer schleichenden
Verschiebung der Entscheidungskompetenz in Richtung Schulverwaltung bei
gleichzeitiger Entmiindigung und Verunsicherung von Padagogen vor Ort. Es ist
das Ergebnis dessen, was unter den Schlagworten »Verrechtlichung« und »Biiro-
kratisierung« des Schulwesens vielfiiltig bekannt, beschrieben und beméngelt wird.
Wir brauchen im Bildungswesen nicht mehr, aber auch nicht weniger als die (Wie-
der-)Herstellung von Demokratie und Vielfalt. Das kann erreicht werden, wenn
den Péddagogen und Schiilern wieder mehr Spielraum fiir die Gestaltung der Schule
bzw. der Bildungseinrichtungen zugestanden wird.

Dal} es ein sehr schwieriges Unterfangen ist, sich von den verkrusteten Struktu-
ren der facherbezogenen Regelschuldidaktik zu 16sen, zeigen die Erfahrungen, die
die Alternativschulen mit dem Projektunterricht gemacht haben. Die hochgesteck-
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ten Erwartungen, dafl damit quasi spielend sich die Verbindungen der einzelnen

Disziplinen herstellen wiirden, erfiillten sich nicht. Zu sehr waren die Projekte auf

Wissensvermittlung ausgerichtet, entpuppten sich schnell als alte Didaktik im neu-

en Gewand. Die Kinder waren es, die das am schnellsten durchschauten.

Wie also konnen wir uns aus diesem Dilemma 16sen? Unser Vorschlag: Wenn je-
de Disziplin sich an ihrer geschichtlichen Entwicklung und an ihrer evolutionsge-
schichtlichen Bedeutung orientiert, wird sich die Verbindung zueinander ganz von
selbst herstellen (siche Beispiel Mathematik und Deutsch). Dann wird Vielfalt
herrschen anstatt Eintonigkeit, dann wird sich fiir jedes Kind die Moglichkeit bie-
ten, sich den Stoff auch selbst auszusuchen, den es bearbeiten will, an dem es sich
und sein bisheriges Kénnen messen und an dem es reifen will. Zeitliche Vorgaben
von auflen, willkiirlich gesetzt, entfallen, da nicht mehr ein Pensum an Stoffbewdl-
tigung, sondern die vom Lehrer unterstiitzte »Eigenbildung« am Stoff im Mittel-
punkt steht. Die Bearbeitung des Stoffes geschieht auf vielfaltige Art und Weise
und vor allem nicht nur in einer Form. Er muB} so aufgearbeitet sein, dal} er den
kindgemafBen Hauptausdrucksformen entgegenkommt und nicht wie bisher entge-
gensteht. Diese Hauptausdrucksformen sind:

1. Musik und Sprache: Das Wahrgenommene und Erlebte wird in
Tone, Rhythmen und Sprache umgesetzt.

2. Die Kinderzeichnung: Das Wahrgenommene und Erlebte fin-
det seinen Ausdruck in der kreativen
zeichnerischen Gestaltung.

3. Das freie Spiel: Das Wahrgenommene und Erlebte wird
spielerisch bearbeitet, mit schon Be-
kanntem in Verbindung gebracht, ver-
dndert, erweitert und erlebt.

4. Das praktische, kreative Gestalten: Das Wahrgenommene und Erlebte findet
seinen Ausdruck in der praktischen An-
wendung, z.B. Rechnen, Geometrie, Phy-
sik, in der Herstellung von eigenen Tex-
ten, Gegenstdanden, Theaterstiicken usw.

Der von allen Reformern geforderte Projektunterricht ist nicht mehr die einzige
Alternative zum ficherspezifischen Unterricht, sondern nur noch eine, eben nur
fiir manche Dinge angemessene Form von vielen. Daneben treten all die beschrie-
benen, vielfiltigen Formen von AKktivitidten, aber auch eine fachspezifische Bear-
beitung und Vertiefung bestimmter Interessengebiete in kleinen Gruppen oder
auch im Einzelunterricht, wenn es sinnvoll ist.

Zielrichtung der von uns so genannten neuen Anregungskultur ist der ganze
Mensch mit seinen zwei Gehirnhélften. Dal man das so drastisch, klinisch aus-
driicken muB, liegt an der heutigen Schulwirklichkeit, in der lediglich die linke, lo-
gisch linear denkende Seite des Gehirns geschult und beansprucht wird. Selbst in
Fichern wie Musik und Kunst, eigentlich Doménen der rechten Gehirnhilfte, wird
der logische Teil hoher bewertet.

Aller Wahrscheinlichkeit nach wird die Eigenentwicklung der Kinder anfangs
stdrker von der rechten Gehirnhemisphire beeinflut bzw. gesteuert, und wir, die
Erwachsenen, sind es, die teils bewuBt und teils unbewuft die Kinder schon im fri-
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hen Alter dazu zwingen, vorwiegend linear-logisch zu denken und zu handeln. Da-
mit handeln wir quasi gegen die Natur. Fir die neue Anregungskultur bedeutet
das, daB} wir nicht krampfhaft versuchen sollten, linear-logisch herauszufinden,
wie sich die rechte Hemisphire besser aktivieren 1dBt, sondern zunéchst einmal nur
darauf verzichten miissen, die Kinder zu linear-logischem Denken zu zwingen. Das
ist die Voraussetzung dafiir, daB sie ihre eigene, kindliche Denkweise entwickeln
konnen. Daher lechnen wir auch vorschulische »intelligenzfordernde« Programme
kategorisch ab.

Ein Beispiel aus der aktuellen Umweltpolitik verdeutlicht dies. Wenn wir zeitig
genug, also bevor ein Gewisser umgekippt bzw. irreparabel geschidigt ist, darauf
verzichten, Schadstoffe einzuleiten, so ist die Wahrscheinlichkeit, daB das Gewis-
ser sich selbst regenerieren kann, sehr gro3. Auf die Padagogik {ibertragen meint
das, zunichst einmal zu erkennen, was wir durch bestimmte Handlungen fiir Ent-
wicklungsschédden anrichten kénnen, und sofort damit aufzuhoren, bevor wir mit
therapeutischen Reparaturen beginnen miissen. Erst wenn die Entwicklungsschi-
den so weit fortgeschritten sind, dal} die »Selbstheilungsfahigkeit« des Kindes zer-
rittet ist, sind therapeutische Interventionen richtig und notwendig.

Um noch einmal auf das Bild mit dem Gewdsser zuriickzukommen: Anstatt mit
der Einleitung von Schadstoffen aufzuhoren, wird stidndig gemessen, werden frag-
wiirdige Grenzwerte festgelegt und, falls ein Gewésser umzukippen droht, wird es
durch Sauerstoffeinleitungen beatmet, um das Kippen zu verhindern. Wenn Kin-
der durch schulische Leistungsanforderungen krank werden, bekommen sie entwe-
der sogenannte leistungssteigernde Psychopharmaka oder sie werden durch psy-
chotherapeutische MaBnahmen wieder schul(ungs)fdhig gemacht. Es mag ein har-
ter Vergleich sein, der hier angefithrt wurde, aber nach unserer Ansicht gehen wir
in den industrialisierten Lédndern mit unseren Kindern genauso kriminell um wie
mit unserer Natur und Umwelt.

Die Anregungskultur mull Wege finden, beide Gehirnhélften zu trainieren, also
nicht nur die mit Sprache, Symbolen und logischem Denken arbeitende linke He-
misphére, sondern auch die in Relationen und rdumlichen Strukturen wahrneh-
mende, ganzheitlich erfassende und verarbeitende rechte Gehirnhilfte. Die neue
Anregungskultur muB so geartet sein, daB die Kinder durch sie das einem Problem
entsprechende (kognitive) Vorgehen selbst erkennen und danach handeln kénnen.
Sie muB} den Kindern Wege weisen, beide kognitiven Verarbeitungsweisen, die der
linken und die der rechten Hemisphare, bei der Problemlosung zu integrieren. Da-
durch lernt das Kind langsam aber sicher, komplexe Zusammenhé#nge wechselsei-
tig verbundener Ideen und Fakten schnell zu erfassen, die einem Geschehen zu
Grunde liegenden Strukturen zu erkennen und die alten Probleme in neuem Licht
zu sehen.%°

Das Kind sammelt (und vergifit nach erfolgter Abfragung) also nicht wie bisher
Fakten und Wissen, sondern erlernt die Strukturen und Zusammenhinge eines
Denkprozesses. Beim Versuch, diese neue Anregungskultur zu verwirklichen,
kommen wir wieder zu unserem historischen Ansatz (siche Mathebeispiel). An dem
Beispiel Mathematik wird deutlich, welche vielfiltigen Prasentationsmoglichkeiten
sowohl sprachlicher als auch bildhafter, visueller, handwerklicher, spielhafter, ge-
staltender Art sich allein aus diesem Ansatz heraus ergeben. Durch dieses vielfilti-
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ge Angebot haben die Kinder die Moglichkeit, sich auf ihre individuelle Art und
Weise einem Wissensgebiet zu nidhern, bzw. ihre Art und Weise, wie sie selbst am
leichtesten lernen und begreifen, zu entdecken. Bei diesem entdeckenden Lernen
ist es geradezu notwendig, Fehler bzw. Umwege zu machen und an der Erfahrung
aus den Fehlern zu lernen. Fehler sind in diesem Sinne keine Fehler, sondern vor-
wirtsstrebende Losungsstrategien. Diese Strategien konnen entweder zum ge-
wiinschten Erfolg fithren oder auch nicht.

Zu einem gelungenen Lernprozefl gehort die Erfahrbarmachung des Lernprozes-
ses, sie wirkt als Vertiefung und Sicherung des Gelernten. Die Présentation kann
vor der Gruppe, vor dem Lehrer, vor den Eltern, vor einzelnen anderen Kindern,
vor Besuchern, ja vor jedem geschehen. Oder aber auch dadurch, dafl ein Kind
versucht, das, was es gelernt hat, einem anderen beizubringen. Dies heiBit nicht
mehr und nicht weniger, als daB bei uns der Irrsinn der Zensurengebung vollstéan-
dig abgeschafft und auch nicht durch schriftliche Beurteilungen ersetzt wird, die in
ihrer Wirkung nicht weniger stigmatisierend sein konnen. Unsere Alternative ist
das Erfahren und Prisentieren des Lernprozesses. Wer darstellen kann, wie er et-
was gelernt hat, der hat es sicher nicht notig, abgefragt zu werden, ob er es gelernt
hat. In dieser Gleichung kommt noch einmal die ganze Arroganz und Unsinnigkeit
der Zensurengebung zum Ausdruck.

Die neue Anregungskultur ersetzt in ihrer Konsequenz nicht nur das Zensurensy-
stem, sondern auch die in der traditionellen Pddagogik ubliche didaktische Ver-
packung und Verschleierung des Wissens. In der Folge entféllt natiirlich auch die
sogenannte Motivationsphase, mit der die Kinder iiblicherweise aufgemuntert
bzw. psychologisch gezwungen werden, sich dem Faktenbeschuf} auszusetzen, Das
LernflieBband wird zugunsten gruppendynamischer Lernprozesse abgeschafft.
Letztere werden mittels der neuen Anregungskultur in Gang gesetzt und ent-
wickeln sich eigendynamisch weiter, nicht gelenkt, sondern begleitet durch die
Lehrer und Mitschiiler. Das Kind lernt also am Stoff und nicht den Stoff.

Wir fassen noch einmal zusammen: Der Stoff muf} nicht didaktisch aufbereitet
werden, so dafB3 er durch den Lehrer vermittelbar wird, sondern so, dal} die Kinder
am Stoff lernen bzw. am Stoff ihre Losungsstrategien erproben kénnen. Der Un-
terschied zwischen Lenken und Begleiten besteht darin, daB bei letzterem der Leh-
rer versucht zu erkennen, auf welche Art und Weise sich das Kind an den Stoff an-
nihert und welche Losungsstrategien es entwickelt, um es dann bei seiner Methode
unterstiitzen zu konnen, anstatt Losungssirategien vorzugeben und das Kind mit-
tels didaktischer Manipulation von seinem Weg abzubringen und es auf den didak-
tisch vorbereiteten Losungsweg zu zwingen. Unter Didaktisierung verstehen wir
die Verkiirzung und Komprimierung des Stoffes auf das abstrakte Wissen, welches
im Inhalt steckt, Inhalt und Bezichung werden getrennt. Nach unserer Erfahrung
fiihrt ein solches Vorgehen nicht zu mehr Klarheit, sondern eher zu Verwirrung bei
Kindern.

Der historische Ansatz hat in der relativ kurzen Zeit, in der wir versuchten, uns
daran zu orientieren, eine erstaunliche Eigendynamik entwickelt. Die Formulie-
rung, daB wir uns an diesem Ansatz »orientieren«, macht schon deutlich, daB3 er
fiir uns kein Dogma ist und auch keines werden darf. Es geht dabei nicht um eine
historisch anthropologische Genauigkeit, sondern nur um eine Orientierung an der
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Menschheitsgeschichte und ihrer Entwicklung, die es ermoglicht, immer wieder die
Struktur von Lernprozessen zu erkennen und nachzuvollziehen, um so zu eigenen
Erkenntnisprozessen zu gelangen.

Wir versuchen dies am Beispiel Chemie zu veranschaulichen. Wir miissen durch-
aus nicht immer bei den Urspriingen anfangen, sondern kénnen umgekehrt auch ei-
ne Art Vergangenheitsreise von der Gegenwart aus machen. Wir sitzen an einem
Holztisch und fragen uns, wie der Tisch hier in den Raum kam. Wo war er vorher?
Wer hat ihn hierher gebracht? Wer hat ihn wo gekauft? Wer hat ihn hergestellt?
Woher hat der Tischler das Material? Fithren wir diese Fragen fort, so gelangen wir
zum Anfang, also zum Baum, der entweder aus dem Urwald kommt und dort schon
100 Jahre oder mehr gestanden hat und gewachsen ist, bevor er abgeholzt wurde.
Oder er wurde von irgend jemand gepflanzt, um dann verarbeitet zu werden.

Wenn wir solche Vergangenheitsreisen mit all den Dingen des téglichen Lebens,
die uns umgeben, veranstalten, stoBen wir oft genug an die Grenzen unseres Wis-
sens. Wir stoBen aber auch auf die Erkenntnis, daB alles, was da ist, letztendlich in
irgendeiner Form aus der Natur kommt, und sind dann bei dem, was Chemie aus-
macht, nidmlich der Lehre von der Zusammensetzung und Verdnderung von Stof-
fen. Dabei ist das Staunen dariiber, daB ein Stoff im Wasser zerfillt, wichtiger als
die theoretische Erkldrung, wie und warum das passiert. Erst spéter wird interes-
sant und begreifbar, warum die Menschen auf die Idee kamen, die vielféltigen
Stoffverbindungen mit irgendwelchen festgelegten Zeichen und Symbolen zu bele-
gen, um sie registrieren zu konnen, und um dann besser mit dem Wissen um die
Struktur und Zusammensetzung der Dinge umgehen zu konnen. Diese Herange-
hensweise kann dazu fithren, daB wir die »Zeichensprache« unserer Ahnen nicht
nur besser erlernen, sondern auch beurteilen kénnen, ob sie gut ist oder nicht.

Die Kinder erlangen die Erkenntnis davon, was eine Formel ist, wozu sie da ist
und wie sich diese »Zeichensprache« entwickelt hat, bevor sie tiberhaupt mit einer
chemischen Formel konfrontiert werden. Mit dem Begriff »Zeichensprache« kon-
nen sie dann schon etwas anfangen, weil sie bereits in Mathematik und Deutsch da-
mit zu tun hatten, und vor allem, weil sie selbst, bevor sie schreiben, lesen und
rechnen gelernt haben, ein cigenstindiges Deutungs- und Erkennungssystem fiir
die Dinge, die sie umgeben, entwickelt und durch ihre Zeichnungen zum Teil zum
Ausdruck gebracht haben. Das »Neue« ist deshalb nicht wirklich neu, sondern
kniipft an schon Vorhandenes an und kann so dem bisherigen Erkenntnisstand
hinzugefiigt werden. Die Verarbeitung und nicht die Anhdufung von Wissen ist
das entscheidende Moment beim Lernprozefl. Deshalb muB} die Anregung darauf
ausgerichtet sein, daB eine Verkniipfung (Vernetzung) des Gelernten moglich ist.

Hierbei ist das Wissen iiber die verschiedenen Lerntypen von Bedeutung. Frede-
ric Vester beschreibt deren vier: » Vier Eingangskaniile fiir den gleichen Lerninhalt:
Der eine 148t sich das Gesetz: Druck gleich Kraft durch Fliche von einem Mitschii-
ler anschaulich erldutern. Ein zweiter braucht die praktische Anwendung, das
Tun. Ein dritter erfaBt das Gesetz haptisch: durch Anfassen, durch Fiihlen ..., und
ein vierter erfaBt den Inhalt am ehesten abstrakt-verbal, aus der Formel (...). Auf
diesen Lerntyp ist der meiste Unterricht zugeschnitten. Ein »verbaler« Schiiler von
geringer Intelligenz bringt es daher in der Schule oft weiter als zum Beispiel ein
hochintelligenter »haptischer« Typ.«*!

78



Wir betrachten diese Einteilung in vier verschiedene Lerntypen allerdings nur als
Orientierung und gehen davon aus, daf} die meisten Menschen mit einer individuel-
len Verkniipfung dieser Lerntypen operieren. Bei all diesen »wissenschaftlichen«
Einteilungen ist Vorsicht geboten, da die Gefahr der Stigmatisierung allein durch
die Einteilung sehr groB ist. Das Wissen iiber diese Lerntypen ist aber wichtig, weil
wir bei der Auswah! und Prisentation des Stoffes, den wir den Kindern »zum Ler-
nen« verfiigbar machen, uns daran orientieren miissen. Wie an den Mathematik-
und Deutschbeispielen deutlich wird, missen wir den Stoff so aufbereiten und pra-
sentieren, daB fir die Kinder die Moglichkeit besteht, auf vielféltige Art und Weise
damit umzugehen, also sowohl haptisch als auch optisch, kognitiv usw. Unser Ziel
ist nicht die Herausbildung von Spezialisten, sondern die Forderung allseits gebil-
deter Personlichkeit.




ZEICHNEN ALS WESENTLICHE AUSDRUCKSFORM DES KINDES

In unserer Praxis ist uns gleich zu Anfang aufgefallen, daf} die traditionelle Art,
wie Kinder angeregt werden, insgesamt problematisch ist. Sie ist vor allem zu sehr
durchdrungen von der Reproduktion eigener Lernerfahrung des Erwachsenen. Im
Bereich der Kinderzeichnung ist diese Anregungsform nicht nur problematisch,
sondern wirkt {iberwiegend zerstorerisch in Bezug auf die Entwicklung der indivi-
duellen Ausdrucksfahigkeit der Kinder.

Unser Interesse bzw. die Aufmerksamkeit fiir die Kinderzeichnungen war schon
vorhanden, bevor die praktische Arbeit in der Freien Schule Kreuzberg begann. In
einem der beiden Kinderldden, aus denen die Initiative »Freie Schule« hervorging,
ist dieses Interesse durch einen Zufall geweckt worden. Jemand brachte verschie-
denfarbiges und verschieden geformtes Papier und Stifte mit in den Laden, und
plotzlich begann eine ungewohnte, so bisher noch nicht erlebte Aktivitdt der Kin-
der. Sie malten alle tagelang cin Bild nach dem anderen. Die Erzieher wie auch die
Eltern waren von der Aktivitét der Kinder und dem SpaB, den diese dabei hatten,
so sehr beeindruckt, daB niemand in irgendeiner Weise dieses Unternehmen storte,
weder durch Mitmalen, noch durch Fragen oder ibertriebene Bestitigung. Wir
waren einfach sprachlos, schauten zu und tranken Kaffee. Lediglich die Zeichnun-
gen, die die Kinder zerkniillten und wegwarfen, wurden von uns abends wieder
fein sduberlich entknittert und aufbewahrt. Soweit es moglich war, wurden die
Zeichnungen den einzelnen Kindern zugeordnet und auf der Riickseite mit Namen
und Datum versehen. Als die Kinder unser Interesse fiir die zerkniillten Zeichnun-
gen bemerkten, kamen sie auch mit ihren »guten« Zeichnungen zu uns und lieBen
sich Namen und Datum auf die Riickseite schreiben, da sie dies selbst noch nicht
konnten. Die Kinder waren alle zwischen drei und vier Jahre alt. So bekamen wir
in einer Zeitspanne von circa zwei Wochen (solange dauerte die {iberdurchschnittli-
che Malaktivitdt der ganzen Gruppe) von jedem Kind eine Mappe, in denen sich
bis zu 100 Zeichnungen ansammelten.

Bei der Durchsicht der Zeichnungen stellten wir dann fest, daB einige Kinder wih-
rend dieser Zeit die ganze Spannbreite vom sogenannten Urknéuel oder auch Krikel-
krakel iiber den »Kopffiiller« bis zum gegenstdndlichen Malen ganzer Situationen,
also z.B. Mensch mit Hund auf dem Spielplatz, produziert hatten. Es lag also nahe,
davon auszugehen, daB einige Kinder in diesem Zeitraum eine Art eigenstidndige
zeichnerische Entwicklung durchlaufen hatten, von der wir bisher annahmen, daf}
sie sich normalerweise iiber lingere Zeitraume (bis zu mehreren Jahren) erstreckt.
Grund genug, sich intensiv mit der vorhandenen Literatur iiber Kinderzeichnungen
zu beschiftigen. Vorweg sei gesagt, dal} die damals entstandene Praxis der »Nicht-
einmischung« von seiten der Erwachsenen in den ProzeB der kindlichen Zeichenent-
wicklung sich als ein Schritt in die richtige Richtung erwiesen hat.

In der Freien Schule haben wir diese Praxis der »Nichteinmischung«, verbunden
damit, gutes Papier und gute Stifte (Filzstifte und Buntstifte, z.T. auch Malkreide
und Wasserfarben mit Pinseln) zur Verfiigung zu stellen, beibehalten. Nichteinmi-
schung hieB aber auch, aktiv zu verhindern, daB den Kindern von anderen Erwach-
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senen vorgemalt wird, und darauf hinzuwirken, daB sie von Eltern oder anderen
keine Ausmalbiicher erhalten, da wir durch genaue Beobachtung festgestellt hat-
ten, daB diese Ausmalbiicher die Lust und Freude am Malen zerstdren kénnen.
Auch diese rein aus der Praxis gewonnene Erkenntnis wurde durch die theoreti-
schen Auseinandersetzung mit Kinderzeichnungen bestétigt. Bei letzterem ging es
uns in erster Linie um eine Erweiterung unserer durch Beobachtung erworbenen
Erkenntnisprozesse, die es uns ermoglichen sollten, neben der Nichteinmischungs-
praxis zu einer aktiven Begleitung und Unterstiitzung der kindlichen Zeichen- und
Malentwicklung zu gelangen.

Wir skizzieren hier deshalb nur einen Teil des ungeheuer vielfdltigen und mit viel
Eifer und Dogmatismus gefithrien Streits der wissenschaftlichen Literatur tber
Kinderzeichnungen, da der Streit, der da gefithrt wird, vor allem um die Interpre-
tation von Kinderzeichnungen und um ihre Verwertbarkeit fiir alle méglichen In-
teressen geht.

Die Auseinandersetzung hatte ihren Hohepunkt in der Weimarer Zeit und wurde
durch den Faschismus abgebrochen. Der Streit wurde damals hauptsdchlich von
zwei Gruppierungen ausgetragen. Eine Gruppe bildeten die Psychologen. Die psy-
chologische Deutung hatte mehrfache Verwertungsinteressen, die auch heute noch
relevant sind, z.B. als Erkennungsmerkmal fir seelische Storungen, als Bestandteil
von Reife- und Intelligenztests oder als Beweis fiir die Existenz und Richtigkeit von
Stufenentwicklungsmethoden (Piaget). Die andere Gruppe bildete die Kunsterzie-
hungsbewegung, die zumindest teilweise in den Kinderzeichnungen gleich den ge-
nialen Strich eines Picasso sahen und denen es vor allem darum ging, eine Art Pa-
rallele der Kinderzeichnung zur Entwicklung zeitgenossischer Kunstgeschichte her-
auszulesen. Der »Genius im Kinde« war eine vielzitierte These.

Nur wenige fragen sich, was die Zeichnungen fiir die Kinder selbst bedeuten.
Wenn man unter anderem auch ankniipfend an die Reformbewegung der Weima-
rer Zeit einer »Pidagogik vom Kinde aus« zur Verwirklichung in der Praxis verhel-
fen will, muB das Kind im Mittelpunkt stehen und darf nicht nur als Objekt wis-
senschaftlicher Forschung miBlbraucht werden. Um es mit dem gefliigelten Wort
aus der damaligen Zeit zu sagen: »Die Wissenschaft muf3 dem Kinde dienen« und
nicht umgekehrt. So sagt Daiber: »Es geht auch nicht darum zu entscheiden, ob
das Kind 'schopferisch* oder nicht "schopferisch* ist, ob der Zeichenakt eine Bezie-
hung zum metaphysisch Wahren und Guten einschlieft, ob die zeichnerische Ent-
wicklung des Kindes mit einer Entwicklung der Kunstgeschichte parallel l4uft, son-
dern allein darum, ob und wie das Kind seine Zeichenkraft und Zeichenleistung
ohne Uberfremdung durch die Phasen seiner seelischen Entwicklung hindurch vor-
wirtsbringt ...«52 Der Blick richtet sich also weg vom wissenschaftlichen Streit um
das Produkt Kinderzeichnung hin zu seinem Entstehungs- und Entwicklungspro-
zel. Nicht das Produkt ist wesentlich, sondern der Weg dorthin.

Im Alltag des Kindes wechseln sich Zeichnen und Malen ab mit Spielen, Bauen,
Basteln, Lesen, Streiten, Singen, Schreiben usw. All dies sind ja quasi auch Pro-
dukte kindlicher Tiatigkeit. Das »Produkt Kinderzeichnung« 1aBt sich jedoch am
einfachsten erhalten und bewahren und damit natiirlich auch wissenschaftlich be-
werten und leider auch miBBbrauchen. So haben z.B. alle psychologischen Schulen
versucht, eine ihrer Sicht entsprechende Interpretationsmethode zu entwickeln, um
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sie dann entsprechend diagnostisch auszunutzen. Einzelne Schulen haben ganze
Testreihen entwickelt, die auch bedauerlicherweise zur Grundlage von Schulreife-
tests wurden. Dabei ist die Problematik, die sich aus dieser Art von Tests ergibt,
von denen, die sie entwickelten und anwenden, viel zu wenig reflektiert worden.
Deshalb und auch weil die Erkenntnisse, die sich aus den Entstehungsprozessen
von Kinderzeichnungen ergeben, viel zu wenig beriicksichtigt werden, lehnen wir
diese Tests und die diagnostische Verwertung von Kinderzeichnungen in dieser
Form grundsitzlich ab. So sehr sich Wissenschaftler, Kiinstler und Pddagogen
iiber die Interpretations- und Verwertungsmoglichkeiten von Kinderzeichnungen
streiten, so einig sind sie sich, was den Ablauf des Entstehungsprozesses betrifft.

Der Weg fithrt iiber sogenannte Entwicklungsstufen, die alle Kinder in ver-
gleichbar zivilisatorischen Zonen der Erde durchlaufen. Er beginnt mit der soge-
nannten unbeabsichtigten Spurenhinterlassung, die sich sehr schnell zum bewul3-
ten Spurenmalen ausweitet. Man spricht von der Kritzelstufe und vom
»Urkniuel«, das sind mit viel Schwung gezeichnete Kreisbahnen. Danach entste-
hen erste Formen und Symbole, die vielerlei Bedeutung haben kénnen und vom
Kind auch vielfaltig und fiir den Zuschauer willkiirlich interpretiert werden. Diese
Stufe wird auch »sinnunterlegtes Kritzeln« genannt. Darauf folgen schon etwas
konkretere Formen fiir Gegenstdnde (Auto, Tiir, Fenster, Ei, Flugzeug) und
schlieBlich erste Zeichen fiir den Menschen. Anfangs sind diese Zeichen oft Punk-
te, Flecken oder Kreuze, die wiederum bald konkreter werden. Es entwickelt sich
der sogenannte »KopffiiBler«, aus dem dann mit der Zeit die Darstellung des gan-
zen Menschen wird. SchlieBlich folgt die Konkretisierung von Situationsbildern,
und das Kind kommt zur gegenstiindlichen Darstellung der Dinge, so wie es die
Dinge sieht.5?










Fiir uns ist jedoch wichtig, dal} dieser Ablauf der Malentwicklung nur ein Mo-
dell ist, das heiflt, er kann in dieser Art und Weise vonstatten gehen, mufl es aber
nicht. Insbesondere die Alterszuweisung zu den einzelnen Entwicklungsschritten,
wie sie immer wieder vorgenommen wird, deckt sich nicht mit unseren Erfahrun-
gen. Wie schon anfangs, am Beispiel Kinderladen, berichtet, kann diese Entwick-
lung innerhalb relativ kurzer Zeit stattfinden. Es kommt eben darauf an, ob die
Kinder die optimale Voraussetzung fiir ihre Malentwicklung haben oder ob sie
durch Eingriffe von Erwachsenen darin behindert werden.

Ein grober Eingriff, der den durch die Natur vorgegebenen Weg nicht nur behin-
dert, sondern vollkommen abbrechen kann, ist das Vorgeben bzw. Vorzeichnen
von genormten, flichigen Umriifiguren, wie sie in ihrer extremsten Form in den
sogenannten Ausmalbiichern existieren.

Der Ausdruck eines Kindes, Abbildung in einem Malbuch. Nachdem es aus dem Malbuch

bevor es Malbucher in die Das Kind soll sichen Vogel nachgemalt hat, verlor es seine

Hand bekam. blau ausmalen. Urspringlichkeit, was man an sci-
ner Zeichnung schen kann.

Wenn wir in diesem Zusammenhang von einem durch die Natur vorgegebenen Weg
sprechen, so steckt dahinter keine irgendwie geartete Ideologie, sondern allein die
Anerkennung und Akzeptanz der Tatsache, daB die zeichnerische Entwicklung in
vergleichbaren Kulturen fast deckungsgleich ablduft. Erstaunlich und von besonde-
rer Brisanz ist die zusdtzliche Parallelitdt, daf es in allen vergleichbaren Kulturen
den Begriff »Kinderzeichnungen« gibt, aber nie von »Jugendlichenzeichnungen«
oder gar »Erwachsenenzeichnungen« gesprochen wird. Betty Edwards beschreibt in
ihrem Buch »Garantiert zeichnen lernen« sehr anschaulich und eindrucksvoll diese
Tatsache. »Die meisten Erwachsenen der westlichen Kulturen gelangen in ihrer
kiinstlerischen Entwicklung nie iiber das Niveau hinaus, das sie als Neun- bis Zehn-
jahrige erreicht hatten. Nahezu alle geistigen und korperlichen Féhigkeiten ent-
wickeln und verindern sich im Laufe der Jahre, in denen ein Kind erwachsen wird —
z.B. die Sprache und die Handschrift. Die Entwicklung der zeichnerischen Fahigkeit
jedoch scheint fiir die meisten Menschen schon in frithen Jahren beendet zu sein. In
unserer Kultur zeichnen Kinder eben wie Kinder, doch die meisten Erwachsenen
zeichnen gleichfalls wie Kinder, unabhingig davon, welche Fahigkeiten sie auf ande-
ren Gebieten, in anderen Lebensbereichen ausgebildet haben.«5

Die Erkldrung, daB in unserer Kultur eben die zeichnerische Ausdrucksfdhigkeit
nicht lebensnotwendig ist, wird der Komplexitét dieses Problems nicht gerecht. Zu
viele Menschen sind davon betroffen, und zu viele Menschen sind ungliicklich itber
ihre Unfihigkeit, versuchen, sie zu verbergen oder mittels Volkshochschulkursen
oder Workshops zu iiberwinden. Im Gegensatz zu der ebenfalls sehr weitverbrei-
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teten Unfihigkeit vieler Menschen, einen Zugang zur Mathematik oder zu natur-
wissenschaftlichen Fichern zu finden, wird die Unfahigkeit, zeichnerisch gestal-
tend tiitig zu werden, ganz anders erlebt. Die meisten Menschen trauen sich durch-
aus zu, technische oder naturwissenschaftliche Dinge zu lernen, sie haben nur Kei-
ne Lust dazu. Beim zeichnerischen Gestalten dagegen wird auf Grund wachsender
Freizeit ein kreativer Ausgleich zur streBigen Arbeitswelt angestrebt. Die schopfe-
rische MuBe, die im Malen und kreativen Gestalten steckt, bietet sich daher an und
wird deshalb nicht nur in Kursen, therapeutischen Workshops und Freizeitsemina-
ren angeboten, sondern genieBt auch immer groBere Beliebtheit bei der allgemei-
nen Freizeitgestaltung. Zu den zwei Standardbereichen des Malens: »Kinderzeich-
nung« und »Kunstwerk« gesellt sich ein dritter: der Erwachsene, motiviert zu ma-
len, aber blockiert, es zu tun. Er ist im infantilen Stadium steckengeblieben.

Dieses infantile Stadium ist selbst wiederum zu einer Kunstgattung erhoben wor-
den, man spricht von der sogenannten »Naiven Malerei«.

Die Unf#higkeit beschrinkt sich nicht nur auf das Malen bzw. zeichnerische Ge-
stalten, sondern hat ihre Parallele auch im plastischen Gestalten. Uber die zeichne-
rische Entwicklung beim Kind gibt es, wie schon beschrieben, hinreichend Litera-
tur. Dariiber, ob es auch ecine sogenannte natiirliche Entwicklung der Kinder im
plastischen Gestalten gibt, finden sich in der Literatur wenig Hinweise. Aufgrund
unserer Erfahrungen und Beobachtungen haben wir aber festgestellt, daB es beim
plastischen Gestalten ebenfalls entsprechende Entwicklungsstufen bei Kindern
gibt. In unserer Praxis haben wir immer wieder erlebt, daf} es erstaunliche Ahnlich-
keiten zwischen den gemalten und den geformten Figuren gab.




Auch die Interpretationsverdnderung bei ein und demselben Symbol findet seine
Entsprechung. Das von den Erwachsenen gezielt vorgemachte Topfern von Ge-
brauchsgegenstdnden scheint fiir die Weiterentwicklung des plastischen Gestaltens
genauso hinderlich bzw. zerstorerisch zu wirken wie das zur Verfigungstellen von
Ausmalbiichern fiir die Entwicklung der Kinderzeichnungen. Damit sind wir wie-
der bei den Ursachen angelangt, die verantwortlich sind fiir den oft abrupten Ab-
bruch des kreativen Gestaltens. Auf welche Weise das Vormalen oder Mitmalen
von Erwachsenen auf Kinder wirkt, hat Viktor Lowenfeld3® beschrieben. Er geht
auch ausfiihrlich auf die zerstorerische Wirkung von Ausmalbiichern ein und zeigt
dariiber hinaus akzeptable Wege im Hinblick auf notwendige Verdnderungen auf.
Das Hauptproblem ist jedoch, wie bei vielen Dingen, die mangelnde Information.
Kaum jemand weill, daBl Kinder eine eigenstdndige zeichnerische Entwicklung
durchlaufen, deshalb kann nattirlich auch nicht bewuBt werden, daB die eigentlich
liecb gemeinten Unterstiitzungen durch Vormalen, Mitmalen, Ausmalbiicher usw.
negative Folgen fiir diese Entwicklung haben kénnen. Bei dem Versuch, den Eltern
und auch anderen Péddagogen der Freien Schule diese Problematik bewulit zu ma-
chen, sind wir auf erhebliche Widerstande gestoBen. Viele Menschen fiithlen sich
einfach verletzt, wenn jemand kommt und ihnen sagt, daB ein Verhalten, das sie
selber als spontan liebevoll erleben, nicht richtig ist.

Da es jedoch notwendig ist, eine neue Anregungskultur beziiglich des kreativen
Gestaltens von Kindern nicht nur in der Schule, sondern auch im Elternhaus zu
entwickeln, miissen wir zunéchst einmal Wege und Moglichkeiten finden, das vor-
handene Wissen iiber diese Dinge so aufzuarbeiten, dall es die Eltern, natiirlich
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auch Erzicher und Lehrer, denen diese Problematik nicht bewuft ist, positiv auf-
nehmen konnen. Méglichkeiten einer BewuBtmachung dieser Problematik wiirden
sich z.B. auf Elternabenden oder auch durch Ausstellungen verbunden mit Fortbil-
dungsseminaren bieten. Unbedingt notwendig wire aber auch ein Ordnen und Be-
werten der vielfaltigen und leider auch sehr verwirrenden Literatur zu diesem The-
ma. Im Rahmen unserer Konzeption fiir eine neue Schule kénnen wir dies aber
nicht leisten. Wir kénnen hier nur kurz skizzieren, welche Konsequenzen wir aus
unserem bisherigen Wissen und aus unseren Erfahrungen fiir uns gezogen haben.
Desweiteren kénnen wir beschreiben, auf welche Zusammenhédnge wir bei der Wei-
terentwicklung dieser neuen Art von Anregung achten miissen.

1. Da wir davon ausgehen, daB die zeichnerischen und plastischen Gestaltungsver-
suche einer natfirlichen, vom Kind ausgehenden Entwicklung unterliegen, ist
allgemein von seiten der Erwachsenen groBte Zuriickhaltung geboten. Die Akti-
vitdten von Erwachsenen sollten sich am Anfang darauf beschrianken, die Ei-
genentwicklung zu unterstiitzen, indem Material, Stifte und Papier in ausrei-
chender Qualitdt und Quantitét zur Verfiigung gestellt werden.

Die meisten Kinder beginnen im Alter von circa einem Jahr mit dem Kritzeln,
also dann, wenn sie damit aufhoren, alles, was sie in den Hénden haben, gleich
in den Mund zu stecken. Wir sollten ihnen dann gutes Papier geben, kein be-
drucktes oder liniertes. Welche Stifte wir ihnen anbieten, ist nach unserer Er-
fahrung nicht so wichtig, denn die Kinder entwickeln mit der Zeit individuelle
Vorlieben entweder fiir Filzstifte, Malkreide oder Buntstifte. Wir sollten nur
darauf achten, daB} das Material nicht giftig ist, da die Kinder die Stifte auch in
den Mund stecken. Dadurch, daB} wir versuchen, alle ihre Zeichnungen aufzu-
bewahren und mit Datum zu versehen, bekommen die Produkte der Kinder ge-
nau die Aufmerksamkeit, die notig ist, nicht mehr und nicht weniger.

. Neben dem Vermeiden von Ausmalbiichern sollten wir auch darauf achten, dal}
Bilderbiicher und Vorlesebiicher der Kinder nicht so flichig, schematisch und
umriBartig illustriert sind, wie das bei Ausmalbiichern der Fall ist. Das gleiche
gilt fiir das Spielzeug. Es sollte so weit wie moglich darauf verzichtet werden,
den Kindern anfangs fertiges, schematisiertes Spielzeug (vor allem Plastikspiel-
zeug) zur Verfiigung zu stellen. Holzbausteine, Stoffpuppen, Rinde, Muscheln
usw., alle Dinge, die vielfaltig verwendbar sind und dem Kind eine Reihe von
Interpretationsmoglichkeiten lassen, sind besonders geeignet. Ein Stiick Holz
kann im Gegensatz zum Plastikauto sowohl Auto, als auch Flugzeug, Eisen-
bahn, Mensch, Tier, praktisch alles sein, und genau das kommt dem Spielbe-
diirfnis des Kindes entgegen.

Wer sich an diesen Vorschlidgen orientiert und sich hin und wieder Zeit und
Ruhe nimmt, das Kind bei seinen vielfaltigen Tatigkeiten zu beobachten, der
wird fast ganz von selbst mit der Zeit herausfinden, was falsch und was richtig
ist, und er wird irgendwann feststellen, daf sich die Zuriickhaltung gelohnt hat.

. Zusitzlich zu den Zeichenmaterialien sollten wir auch Knetmasse, am besten
Ton, zur Verfiigung stellen. Dabei ist zu beachten, daBl wir den Kindern keine
Aufbautechniken zur Herstellung von Gebrauchsgegenstidnden vermitteln, son-
dern sie selbst entdecken lassen, wie man mit diesem Material umgehen kann.




Bei der Bearbeitung von Ton ist es nach unserer Erfahrung wichtig, den Ton
sehr stark zu schamottieren, damit er beim Brennen nicht reifit. Der Ton sollte
weich, aber nicht klebrig sein, und es sollte grundsétzlich kein Wasser zur Glét-
tung der Oberfldche verwendet werden. Auch auf das Glasieren sollte verzichtet
werden. Wenn wir weilbrennenden Ton nehmen, kann er auch mit Wasserfar-
ben bemalt werden.

Wenn die Kinder versuchen, erkennbar Menschen oder Tiere zu topfern, aber

erst dann, konnen wir ihnen zeigen, daf} es einfacher ist, den Korper, Kopf, Bei-
ne und Arme gesondert zu modellieren und sie dann zusammenzusetzen.
Grundsétzlich gilt fiir uns immer, daB wir zwar Techniken zeigen, die fiir den
HerstellungsprozeB hilfreich sind, aber keine (im Erwachsenensinne) perfekten
Produkte vormachen. Allzu leicht werden die Kinder sonst frustriert und trauen
sich iiberhaupt nicht mehr an die Dinge heran. Sie verlieren die Lust, weil sie es
noch nicht so perfekt konnen, und wenden sich lieber anderen Aktivitdten zu.
Insofern ist unsere Zuriickhaltung keine passive, sondern eine dufBerst aktive
Unterstiitzung kindlicher Lernprozesse. Dabei ist natiirlich zu beachten, dal} es
keine allgemein giiltigen, fiir alle Kinder zutreffenden Kriterien gibt. Wenn wir
von der Entwicklung einer neuen Anregungskultur sprechen, so ist das kein
ProzeB, der irgendwann abgeschlossen ist und nach dem kiinftig so verfahren
werden kann, sondern die Akzeptanz der Tatsache, daB alle Kinder verschieden
sind und deshalb jedes Kind die ihm entsprechende Form der Anregung bend-
tigt. Anregungskultur beschreibt also etwas, das immer wieder neu verwirklicht
werden muB. Da sich die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen ja ebenfalls
immer wieder dndern, muB} genau diesem Verdnderungsprozel die Anregung
und Begleitung kindlicher Lernprozesse angeglichen werden.
. Wenn wir Kinder vor uns haben, die durch Eingriffe von seiten der Erwachse-
nen in ihrer Mal- und Gestaltungsentwicklung schon so weit gestort wurden,
daB sie gar nicht mehr malen oder plastisch gestalten wollen, miissen wir unsere
Zuriickhaltung aufgeben und aktiv eingreifen.

Aktiv eingreifen sollten wir auch dann, wenn Kinder eindeutig schematisierte
UmriBfiguren malen, was sich erwiesenermallen auf Ausmalbiicher und Vor-
malen zuriickfithren 1aBt. Wenn wir dies frithzeitig erkennen, konnen wir einer-
seits auf die Eltern einwirken, das Vormalen und zur Verfiigungstellen von Aus-
malbiichern zu unterlassen. Andererseits konnen wir selbst das Kind dazu er-
muntern, wieder »Krikelkrakel« zu malen. Als giinstig hat sich auch erwiesen,
den Kindern groBe Blétter mit glatter Oberfliche zu geben, auf denen sie mit
dicken, glitschigen Filzstiften nach Herzenslust herumtanzen konnen. Dabei
konnen wir auch mitmachen, um die Kinder zu ermuntern, so etwas »Klein-
kindliches« zu tun. Wenn wir Gliick haben, findet das Kind ganz von selbst den
Punkt wieder, an dem seine Eigenentwicklung unterbrochen wurde, und holt
diese Entwicklung innerhalb kurzer Zeit nach. Wenn nicht, missen wir uns mit
viel Geduld und Einfithlungsvermogen daran machen herauszufinden, welche
individuelle Anregung das Kind braucht, um aus der Stagnation seiner gestalte-
rischen Entwicklung herauszukommen. Manchmal gelingt dies auch dadurch,
daB wir ganz andere Dinge mit dem Kind machen, die zundchst einmal gar
nichts mit Malen oder Gestalten zu tun haben, sondern allgemein darauf ausge-

89



richtet sind, das Kind in seinem Selbstwertgefithl und seiner Personlichkeit zu
unterstiitzen.

Selbstwertgefiithl und Personlichkeitserfahrung sind untrennbar miteinander
verbunden, kénnen sich jedoch nur entwickeln, wenn ein Mensch spiirt, dal die
Art und Weise, wie er selbst mit den Dingen, die ihn umgeben, umgeht, von an-
deren Menschen konstruktiv aufgenommen wird. Konstruktiv aufnehmen heifit
hier nicht, »iiber den Klee loben«, sondern ganz einfach ernst nehmen. Einen
anderen Menschen ernstzunehmen, schlieBt die Kritik an seinen Handlungen
nicht aus, im Gegenteil, die konstruktive Kritik ist ein wesentlicher Bestandteil
sinnvoller Kommunikation.

Wir fassen noch einmal zusammen: Jeder Eindruck und jede Sinneswahrnehmung
kann ihren zeichnerischen Ausdruck finden, vorausgesetzt, wir Erwachsene stellen
uns nicht dazwischen, weder durch Vormalen noch durch Mitmalen, ja selbst das
stdndige »gutgemeinte« Dreinreden ist etwas, das Kinder in ihren personlichen
Ausdrucksversuchen stort und behindert. Erwachsene erwarten allzuoft von Kin-
dern, daB ihre Vorschlidge, Anregungen oder auch Ermahnungen unmittelbar di-
rekte Wirkung zeigen. Selten tritt dieser Fall auf. Dagegen beobachten wir hdufig,
daB Kinder in ihren eigenen Werken, die sie in Ruhe nach eigenem Spiirsinn und ei-
genem dsthetischen Empfinden herstellen konnten, ganz direkt vorher erfahrene
Erlebnisse abbilden kénnen.

Zwei Beispiele: Ein knapp Zweijdhriger malt seit iiber einem halben Jahr Krikel-
krakel-Zeichnungen auf Papier, Tafel und andere Materialien. Eines Tages unter-
stitzt die Mutter intuitiv und spontan sein Bediirfnis, von Stithlen und Tischen
herunterzuspringen. Geraume Zeit spater greift der Junge wieder zur Kreide und
malt auf seine Tafel ausschlieBlich senkrechte Striche von oben nach unten: Er
malt, was er spiirte beim Springen ...

Einige dltere Kinder verarbeiten ihre Fernsehserienerlebnisse, indem sie wochen-
lang nur noch Weltraumbilder malen, d.h. sie malen nicht nur, sondern wihrend des
Malvorganges kreischen, briillen und bl6ken sie, was sich beim genaueren Hinsehen
als exakte Kommunikation zwischen mehreren Weltraummonstern entpuppt.

Die Kinderzeichnung als komplexe Verarbeitungsform von Wahrgenommenem
und Erlebtem kann sich nur da entwickeln, wo Kinder ohne Fremdbestimmungen
und Einmischung ihre zeichnerische Ausdrucksfahigkeit entdecken und pflegen
diirfen. Das ist auch die Voraussetzung dafiir, daB diese Fahigkeit sich iiber die
Pubertit hinaus erhalten kann, ohne zur Kunstform zu degenerieren.




DAS SPIEL

Das freie Kinderspiel gehort zu den Grundpfeilern unserer Schulkonzeption. Wir
sind dariiberhinaus aus seiner Erforschung und Beobachtung zu einer neuen, holi-
stischen Lernmethode, dem historischen Ansatz und der Anregungskultur gelangt.
Mit dieser Darstellung iiber unsere Beobachtungen und Erkenntnisse wollen wir er-
hellen, weshalb diese weitgehend ignorierte kindliche Tatigkeit fir unseren Schul-
alltag unersetzlich ist. Die Logik, die im Spiel vorherrscht, ist eine ganzlich andere
als jene, die die Struktur des iiblichen Schullebens prigt. Es sind — mit wenigen
Ausnahmen — zweierlei Welten.

»Spiel, wie ich es auffasse, reicht weit tiefer als Lernen; es geht {iber den Ver-
stand hinaus, erhellt die Kammern der Einbildungskraft, beschleunigt das Denken
und bringt alles in Bewegung. Die Buchgelehrsamkeit kann bei aller Griindlichkeit
doch oberflachlich bleiben, wenn man keine Wirklichkeit dahinter fihlt. 'Kein
Eindruck ohne Ausdruck® ist ein uralter Grundsatz, aber auch heute noch bedeutet
Lernen oft Wissen ohne groBle Riicksicht auf das Fithlen und unter vollkommener
Vernachlissigung des Handelns. Gelehrsamkeit kann duBerlich bleiben wie ein
iibergestreiftes Gewand. ...

Aber unter Spiel verstehe ich, etwas tun, was man kennt, und zwar mit dem Her-
zen. Im Leben wie beim Lernen kann man nur dann etwas ganz aufnehmen, wenn
man sich in das Studienobjekt hineinversetzt und dort aktiv lebt.«5®

Zur Spielentwicklung

Die Anfinge des freien Spiels sind beim Kleinkind — neben dem schon im Mutter-
leib beginnenden experimentierenden und forschenden spielerischen Umgang mit
dem eigenen Korper und der unmittelbaren Umwelt — erkennbar im Rollentausch.
Das Kind beginnt damit zum Beispiel, indem es seinem unmittelbaren Gegeniiber
mitteilt: »Ich bin jetzt du«. Diese Vorstellung filllt es zundchst ganz aus. Fur uns
ist dies in seiner Tragweite vielleicht nachvollziehbar, wenn wir uns bei einem Kon-
flikt in die Lage des Kontrahenten versetzen.

Der Rollentausch setzt sich fort, und das Kind kann sich in immer mehr Perso-
nen und Dinge hineinversetzen, zu denen eine Beziehung entstanden ist. In jeder
Altersstufe vereinnahmt der stidndige Rollenwechsel manchmal das ganze Spielge-
schehen. »Das wiire jetzt ein Boot und ich die Mutter und du das Kind«.« Einige
Minuten spiter: »Wir spielen jetzt Geisterbahn, und wir beide wiren
Erwachsene«. Die vorgestellten Situationen werden bei so hdufigem Rollen- und
Themenwechsel durch wenige Gegenstdnde reprasentiert.

Eine Charakteristik des selbstorganisierten freien Spiels liegt im flexiblen Rol-
lentausch und den oft wechselnden, sich in der Phantasie vorgestellten Spielsitua-
tionen. Andere Menschen oder Sachen werden Werkzeuge fiir die Darstellung der
eigenen Ideen. Was sich zunichst als Spielform darstellt, erweist sich ebenso als
wichtige allgemeinere Auseinandersetzungsform und Alltagshilfe. Bei unseren
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Lernmethoden greifen wir ebenfalls auf diese Auseinandersetzungsform zurick.
So bleibt z.B. Schrift keine abstrakte Sache, sondern durch das Hineinversetzen
beginnt ein Rollenspiel, das den Dialog in Gang setzt. Auf diese Art entbldttert
sich der ProzeB der Schriftentstehung vor dem Fragenden, und das Kind kann
selbst entscheiden, wo es handelnd eingreift, um Teile dieses Entstehungsprozesses
eigenstédndig zu erleben, bzw. in eine konkrete erfahrbare Bezichung mit ihm zu
treten. Wir nutzen hierbei die dem Spielenden eigene Gabe, das Wesen ciner Sache
zu erfahren, indem er sie lebendig werden 1dBt. Was eignet sich mehr dazu, als
nach ihrer Herkunft und ihrem Werdegang zu forschen?

Ein typisches Spiel dieser Art entwickelte sich zum Beispiel, als mein Auto reif
zum Verschrotten war. Unseren Kindern bot ich an, es, soweit sie wollten, ausein-
anderzunehmen. Zunéchst meldeten sich drei Jungs zwischen neun und elf Jahren.
Alle drei verfiigten iiber Erfahrungen bei der Demontage verschiedener Maschi-
nen. Wir nahmen den Werkzeugkasten mit. In den gesamten zwei Stunden, in de-
nen sie sich am Auto zu schaffen machten, passierte kaum etwas, das nicht in ¢ine
Spielsituation eingekleidet war: Sie fuhren auf der Autobahn, mufiten Tanken,
Scheiben putzen und hatten eine Panne. Aus allen vier Reifen lieBlen sie die Luft
raus. Sie traten mit aller Kraft ins Autoblech. Sie suchten den Hebel fiir die Motor-
haube, um sie zu 6ffnen. Zwischendurch montierten sie Teile ab, um sie zum Wei-
terspielen mit in die Schule zu nehmen.

Die zweite Gruppe, drei Midchen zwischen sieben und zehn Jahren, verhielten
sich dhnlich. Heill umstritten war wiederum der Fahrersitz. Steuerrad, Ganghebel
und die Pedale standen im Mittelpunkt ihrer Spiele. Dann rissen sie die Innenver-
kleidung raus, ergdtzten sich am Zerfetzen der Sitzpolster und schraubten mit mir
zusammen Lichter und Spiegel ab. Gegen Ende stiegen sie aufs Autodach, hiipften
und tanzten darauf herum, sangen dazu, klatschten in die Hande und vergniigten
sich mit tdnzerischen und balletartigen Vorfithrungen.

Erwartet hatte ich dieses Verhalten {iberhaupt nicht. Durch ihre Wahl, spiele-
risch das Auto zu erforschen — wieweit konnen wir das Dachblech eindellen, wie-
weit hélt es uns aus? — kleideten sie das Entdecken des Autos in eine spannende
Abenteuerreise.

»Das Handschuhfach geht nicht auf.« Tim ist wiltend und enttduscht dariber.
»Wir miissen das jetzt knacken«, schldgt ein anderer vor und rettet damit die Si-
tuation. Aus Frust eines Einzelnen verwandelt sich das Austiifteln des Handschuh-
fachschlosses in ein ausgedehntes, positives Gruppenerlebnis. Durch die Vorstel-
lung und die Illusion, Handschuhfachknacker zu sein, eréffnen sich groBere Mog-
lichkeiten, das Problem auf eine Art zu l0sen, die sich sonst nicht erschlossen hit-
te. Dieses Vortduschen und die damit erreichte suggestive Wirkung bewirkt eine
ganz reale Verdnderung ihres Verhaltens. Der Erfindungsgeist ist angespornt, und
im Durchschauen und Bearbeiten der Vorstellung entsteht etwas Wirkliches. Die
Illusion ist dann nicht mehr nétig, wenn das, wozu sie aufgebaut wurde, erreicht
ist. Das »so tun, als ob« im Spiel ist keine Flucht vor der Wirklichkeit. Es hilft,
sich durch Enttdauschungen nicht ldhmen zu lassen, und im giinstigsten Falle wer-
den unerreichbar scheinende Ziele und Hoffnungen — lustvoll — erreicht. Soge-
nannte freischaffende Menschen benutzen diese Arbeitsweise erfolgreich. Alle drei
Kinder scharen sich um das Handschuhfach. Sie beratschlagen, probieren, holen
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anderes Werkzeug, hiipfen aufgeregt herum und beschweren sich iiber »das be-
knackte Ding«.

Emotionen, Phantasie, Verhalten, Sprache, Bewegungen des Korpers, bisherige
Erfahrungen mit Schldssern, Kenntnisse tiber den Umgang mit Werkzeug, Aus-
tausch und Verstdndigung untereinander — all dies flieit mit ein und prégt das Zu-
sammenspiel.

Ein weiteres Beispiel: drei Jungs, acht, neun und zehn Jahre alt, spielen. Mit
Matratzen, Tischen und Stithlen bauen sie sich mehrere Rdume auf. Sie verwenden
daftir viel Mtihe und Sorgfalt, nehmen sich Zeit zum Beratschlagen einzelner
Ideen, beginnen sie umzusetzen, verwerfen sie wieder. Die Matratze da steht doch
nicht so gut, dafiir ist sie besser zu gebrauchen ...

Mit zunehmendem Alter werden die Aufbauten fiir die Spiele immer komplizier-
ter und umfangreicher. So beobachtete ich die drei dltesten Jungen mehrmals, wie
sie planerische Entwiirfe auf dem Papier machten. Dabei verwendeten sie Symbole
und Zeichen, wie sie es bei Bau- und Grundriplinen in der Schule und ein Junge
beim Umbau der Kneipe seiner Eltern gesehen hatte.

Der Umgang mit Lineal, Geodreieck und Zirkel wurde auf meinen Vorschlag
hin von ihnen fiir zweckmiBig befunden. Sie benutzten diese Zeichenhilfsmittel
aber nur soweit, wie es eine Erleichterung war: So zeigte sich anfangs, dal} zur
schnelleren und genaueren Erstellung des Planes die Benutzung eines Lineals
zweckméBig war, wihrend die Handhabung des Zirkels weit mehr Ubung und Ge-
schick erforderte, sie die Zeit dafiir aber nicht opfern wollten. Es hitte den Rah-
men ihres eigentlichen Vorhabens gesprengt. Interesse und der Reiz, mit diesen Ge-
riten umzugehen, gehen nur soweit, wie die Benutzung einer wirklichen Erleichte-
rung dient. Wird so eine Erfahrung aber einmal gemacht, dann haben wir oft be-
obachtet, daB die Kinder ohne unser Zutun in einem anderen Zusammenhang sich
daran erinnern und neu auf sie zuriickgreifen. Beim mafigerechten Entwurf und
Zusigen von Holzstiicken in der Werkstatt und Herstellen von Utensilien fiir ihre
Spiele interessierten sie danach plotzlich Lineale und Winkel.

Wichtig fiir das Eingreifen des Erwachsenen ist, dafl er seine Ratschlage und
praktischen Tips als Impulse begreift und respektiert, ob tiberhaupt und in welcher
Form das Kind sich darauf einlédbi.

Das Spiel der Jungs geht weiter: Der Aufbau ist fertiggestellt, drei Rdume. Dani
als der Alteste hat den groBten, Boris und Steffen jeweils kleinere. Sie erortern die-
ses Problem kurz. B & S lassen sich mit D’s Begriindung zufriedenstellen, daf} er
einen groBeren Raum brauche, da seine Wohnung eine Baufirma sei, wihrend sie
doch zu zweit eine Mobelfirma hétten und ihre Rdume zusammengenommen sogar
mehr Platz als seine Firma beanspruchten. Der gegenseitige Einkauf beginnt: D
gibt Mobel in Bestellung, B & S Baumaterial. Wihrend sie sich darauf konzentrie-
ren, ihre Raume umzubauen und schlieBlich zu einem zusammenzulegen, macht D
Papiergeld. Er ist dabei geschickter und schneller. Auch findet er mehr Zeit fiir im-
mer neue Auftrige fiir die beiden. Die Situation entwickelt sich schlieBlich dahin,
daB fast alles zur Verfiigung stehende Material sich in D's Raum anhduft, er nur
noch Bestellungen aufgibt und Geld druckt, bei B & S inzwischen nicht mehr von
einer eigenen Firma die Rede sein kann. Sie brauchten viel mehr Zeit, um ihr einge-
kauftes Baumaterial unterzubringen, fithrten Auseinandersetzungen iiber das Wie
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und Wo, standen unter Zeitdruck, fanden kaum noch befriedigende Losungen fur
nihre« Firma. Diese eigenen firmeninternen Schwierigkeiten und der damit ver-
bundene Frust einerseits und D's Dringen andererseits, seine Auftréige ziigiger zu
erfiillen, hatte die Spielsituation derart verdndert, dal} sie dem schlieBlich Rech-
nung trugen und eine neue Vereinbarung trafen. Bis D’s Firma vollstdndig einge-
richtet sei, wiren B & S quasi seine »Mdbelarbeiter«. Er bezahlt sie dafiir, und die
beiden legen ihre Firmenpline erst mal auf Eis. Diese Vereinbarung nutzt D dahin-
gehend, daB er seine Wohnung auf immer mehr Raume erweitert. Inzwischen ist er
im Besitz eines Wohnzimmers, einer Kiiche, eines Bads und Klos. B & S maulen, D
findet aber immer neue Begriindungen, wozu er so eine grofie Wohnung brauche.
Die Situation spitzt sich zu.

D sitzt inzwischen nur noch an seinem Schreibtisch, ruft B & S seine Aufirage
zu, steht ab und zu auf, um Platzanweisungen fiir die mithsam herangeschleppten
Mobelstiicke zu geben, begibt sich wieder an seinen Schreibtisch, um neues Geld zu
drucken. B & S rackern sich ab und kommen kaum mit dem Ranschleppen von
Matratzen und Einrichtungsgegenstinden nach. Sie verlangen eine Pause, dullern
erneut ihre Unzufriedenheit. Sie wollten jetzt nicht mehr Mobelarbeiter sein und er
ihr Chef und schlagen vor, wieder so zu spielen, wie zu Beginn abgemacht war. D
straubt sich dagegen, B & S ziehen sich kurz zuriick, tuscheln und reden dann gera-
de so laut, daB D es mitkriegt: »Der oberste Chef und Prisident von Amerika hat
uns angeordnet, daB wir aufhoren sollten und D*s Wohnung abbauen sollen.«
Wihrend D noch verdutzt und ungldubig am Schreibtisch in seinem Laden ver-
harrt, beginnen B & S mit siegessicherem Lécheln und sichtlich erleichtert, D’s
Wohnung abzubauen. »Laden und Wohnzimmer lassen wir dir«.

Das Spiel ist unterbrochen, D’s Rettungsversuche miBlingen. B & S fithren ihren
Auftrag aus und teilen D zwischendurch vorsorglich mit, daBl nur sie beide mit die-
sem Chef Kontakt haben konnten. Der aber versucht schon gar nicht mehr, argu-
mentativ mit neuen Vorschlidgen das Spiel wieder in Gang zu setzen. Frustriert ob
seiner Entmachtung schimpft er wiitend rum, beginnt zu weinen und verldft den
Schauplatz. B & S sind emsig beschiftigt, neue Aufbauten zusammenzustellen.

Ob des Tumults, den der Streit erzeugt hat, kommen andere Kinder und wir bei-
den Bezugspersonen hinzu und fragen, was los sei. Wir stehen und sitzen um den
Schauplatz herum. Der Verlauf des Spiels wird rekonstruiert — auf unser Nachfra-
gen hin. D muB die bittere Pille schlucken: Chef spielen geht nur solange, wie sich
willige Untergebene finden. Aus unserer Meinung machen wir keinen Hehl, daB
wir B's & S’s Unzufriedenheit mit ihrer Rolle gut nachvolizichen kénnen. B & S
wiederholen dann auch ihr Angebot, ihm Wohnzimmer und Laden zu lassen, so-
daB er weiter mitspielen kann. Die Erfahrung hat Dani tief getroffen. Er weint
noch eine Weile, spielt dann spéter wieder mit. Alle drei haben jetzt einen eigenen
Laden.

Bis zum »Schulalter« wird Kindern die MuBe des Spielens meist auch zugestanden.
Doch mit dem Schulbeginn hat das Kinderspiel hinter das »Lernen« zuriickzutre-
ten. Es sei von minderem Wert, ist die allgemein giiltige Meinung. Wir dagegen be-
obachten, dal freies Spielen:
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1. Keine Altersbegrenzung kennt. Es trifft nicht zu, dafl im Grundschulalter der
Spafl am Spielen nachlabBt.

2. Zuden natiirlichen Talenten jedes Menschen gehort, wobei Kindern der Zugang
in der Regel leichter féllt.

3. Sowohl Arbeiten als auch Lernen miteinschlieBt. Daher geht eine Trennung in
Arbeit, Spiel und Lernen am Wesen des Spiels vorbei.

4. Zu den kompliziertesten und gleichzeitig vielseitigsten Lern- und Arbeitsformen
gehort. Das Kind setzt sich sehr konzentriert mit seiner Umwelt auseinander,
und es kann zukunftsweisende Erfahrungen und Gedanken daraus entwickeln.
Antizipatorisches Handeln und Denken kann im freien Spiel sehr gut gelernt
werden.

5. Von immer mehr Kindern erst wieder gelernt werden mufl. Sehr viele Entwick-
lungsstorungen bei Kindern duBern sich darin, daB sie nur noch beschrinkt fa-
hig sind, selbsterdachte Spielideen in ein funktionierendes Zusammenspiel um-
zusetzen und sich erfiillt einer Téatigkeit hinzugeben.

Das freie, von den Kindern selbst gesteuerte und selbst organisierte Spiel ist aus

sich heraus ganzheitlich. Der Korper, der Geist und die Psyche sind in Bewegung.

Ideen und Phantasien, (erinnerte) Beobachtungen, der korperliche Ausdruck und

die Motorik, die psychische Belastbarkeit und die Chance, bisherige Grenzen zu

iiberspringen — es sind unzihlige Momente, die zur vernetzten Grundstruktur des
freien Spiels beitragen.

Beim Zuschauen erscheint Spielen »kinderleicht«. Sobald Erwachsene mit Kin-
dern mitzuspielen versuchen, fallen sie meist auf durch ihre stumperhaften und un-
gelenken Beitrdage. Oder sie zichen die Regie an sich und dominieren. Gleichbe-
rechtigtes Mitspielen erscheint schier unmoglich. Als AuBenstehende ist es nicht
leicht nachzuvollziehen, daB fiir das spielende Kind sich ein ganz besonderes Erle-
ben ereignet. Es ist ein zeitweise volliges Aufgehen im Spiel, eine Kraftquelle, die
anspornt und befriedigt, die sich im Alltag sonst kaum bietet. Dinge, die im Alltag
Angst oder auch Langeweile hervorrufen, werden im Spiel durch das vollige Auf-
gehen im aktiven Handeln zur Herausforderung.

Das Selbstvertrauen wird wesentlich gestdarkt. Im stdndigen Handeln erfolgt die
Riickmeldung, die wiederum sofort in neue Aktivitidten eingeht. Es ist ein zeitweise
volliges Aufgehen im Tun. Handeln und BewubBtsein sind ¢ins. Beim Spielen brau-
chen Kinder iiberhaupt keine Art von Belohnung oder gar Anreize. Sie tun es, weil
sie in ihm an eine Kraftquelle gelangen konnen, die ihr Selbstbewuftsein und ihre
Lebensfreude in ansonsten nur selten zugédnglicher Art anspornen und befriedigen.
In ihren Spielen beweisen uns die Kinder am schlagkriftigsten, daB jahrhunderte-
alte Theorien falsch sind, wonach Handeln und Dazulernen beim Kind vorwiegend
durch duBere Motivation, Lob oder Angst vor Strafen bzw. Zurechtweisung mog-
lich sind. Solange das Kinderspiel nicht in seinen wahren Dimensionen erfaBt wird
und derart stiefmitterlich aus Unterricht und Lehre verbannt wird, werden diese
Theorien ihre vordergriindige Bestdtigung erfahren. Die ent-riickten, eigenartigen
Zustiande, von M. Czikszentmihalyi, einem amerikanischen Psychologen, »flo-
wing« genannt, in denen Menschen vollig in ihrem Tun aufgehen, andere Wahr-
nehmungen vorherrschen, sie jegliches Zeitgefiihl verlieren und (iber bisherige ei-
gene Grenzen gelangen konnen, sind kennzeichnend fir ganzheitliches Wirken.
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Die so leichte, einfache und gleichzeitig unzugéngliche Ausstrahlung von spie-
lenden Kindern findet unserer Meinung nach ihre ebenso einfache wie komplizierte
Erkldrung darin, daB Kinder sich beim Spielen Situationen schaffen, in denen sie
geistige, psychische und korperliche Schwerstarbeit mit Leichtigkeit bewiltigen
konnen, weil sie die Eigendynamik der korperlichen, psychischen und geistigen
Funktionsabldufe zulassen und ihnen den optimalen Rahmen geben.

Vor einigen Jahren hat Czikszentmihalyi in seinem Buch iiber das Flow-Erlebnis
sich diesem Phidnomen gewidmet. Er kritisiert die vorwiegend mechanistisch orien-
tierte Psychologie als begrenzt und arbeitet an einem ganzheitlichen Ansatz, um
die »Komponenten der Freude« und »das holistische Gefiihl bei volligem Aufge-
hen in einer Titigkeit«, den sogenannten Flow-Effekt, zu erforschen. »Im Flow-
Zustand folgt Handlung auf Handlung, und zwar nach einer inneren Logik, wel-
che kein bewuBtes Eingreifen von seiten des Handelnden zu erfordern scheint. Er
erlebt den ProzeB als ein einheitliches »FlieBen« von einem Augenblick zum néch-
sten, wobei er der Meister seines Handelns ist und kaum eine Trennung zwischen
sich und der Umwelt, zwischen Stimulus und Reaktion oder zwischen Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft verspiirt.«*” Dieser Zustand ist seiner Meinung nach
grundsatzlich in jeder Aktivitédt erlebbar. Das Spiel sieht er als »exemplarische
Flow-Aktivitit«5®. Ebenso vermdgen dies neben vielen anderen Téatigkeiten (religi-
ose) Rituale und Tanzen. »Praktisch jede Beschreibung kreativer Erlebnisse (...)
gleicht in wichtigen Punkten denjenigen von Spielerlebnissen«. Czikszentmihalyi
beschreibt diese Erlebnisse als einen »bemerkenswert iibereinstimmenden seeli-
schen Zustand, der so befriedigend ist, daB Menschen um seinetwillen oftmals ein
komfortables Leben aufgeben.«*® Uns Erwachsenen ist diese Fahigkeit viel schwie-
riger zugdnglich. Wir kennen es kaum mehr anders, als unseren Intellekt und unse-
ren Korper einseitig auszulasten.

Erwachsene — besonders auch die »Alternativen« — haben oft Probleme, die
Spiele der Kinder als das zu nehmen, was sie sind. Wenn Art oder Inhalt nicht ih-
ren idealisierten Vorstellungen und Erwartungen entsprechen, sind sie schnell ent-
tduscht. Die Sehnsucht nach einer idealen, repressionsfreien Gesellschaft zum Bei-
spiel scheint bei vielen so akut, daBl der notwendige lange Weg in diese Richtung
iibersprungen werden soll, wenn schon nicht von ihnen selbst, dann wenigstens
von den Kindern. Das fiihrt dann z.B. zu dem Anspruch, daB eine Freie Schule ei-
nen wesentlichen Teil dessen, was in der idealen Gesellschaft selbstversténdlich
sein soll, vorwegnehmen und gleich heute verwirklichen muf3, sonst ist sie nicht
frei. Also: In einer Freien Schule darf kein geschlechsspezifisches Rollenverhalten
vorkommen. Es darf nicht Krieg gespielt werden, nicht mit Pistolen oder Schwer-
tern gekdmpft werden. Es darf nicht gerauft werden: Alles mufl harmonisch und
sozial zugehen usw. ...

Wenn diese Anspriiche offen vorgetragen wiirden, ware es wesentlich einfacher,
mit ihnen umzugehen. Dem ist leider nicht so. Sie werden meist nur indirekt for-
muliert, z.B. in Form von Anregung oder Kritik allgemeiner Art oder als Ausdruck
unbestimmter Unzufriedenheit. Gegen konkrete Utopien ist nichts einzuwenden,
sie diirfen nur nicht zum Beurteilungskriterium fiir die tégliche Praxis gemacht
werden, weder bewuBt noch unbewuBt. Fiir die Beurteilung der tédglichen Praxis
miissen wir andere Kriterien entwickeln. Kriterien, die uns z.B. erkennen lassen,
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daB die fiir unser links-moralisches Gewissen so schwer ertréglichen Spielinhalte
der Kinder Spiegelbild unserer realen gesellschaftlichen Erscheinungsformen und
Verhiltnisse sind und daB gerade die spielerische Bearbeitung dieser Verhdltnisse
dazu beitragen kann, sie zu bewiltigen und ihnen ihren angsterzeugenden und ma-
nipulativen Charakter zu nehmen.

Ein Kind wird nicht dadurch zum Militaristen, daf es mit einer Spielzeugpistole
spielt. Es wird nicht dadurch zum Kapitalisten, daB es den Boss spielt, und auch
nicht zum Muttchen, weil es mit Puppen spielt. Im Bezug auf kindliche Verhaltens-
weisen miissen wir unsere vorschnellen Wertungen iiberdenken und zu einer viel-
schichtigen Sichtweise gelangen.

Auch uns problematisch erscheinende Verhaltensweisen konnen sehr wohl not-
wendige Schritte im konstruktiven Umgang mit unseren widerspriichlichen gesell-
schaftlichen Gegebenheiten und dem ihnen entsprechenden Verhaltenskodex sein.
Das immer wieder geforderte »Ernstnehmen von Kindern« ldft sich eher errei-
chen, wenn wir das akzeptieren und unsere Vorstellungen und unser Verhalten
mindestens ebenso kritisch wahrnehmen. Vor diesem Hintergrund verbieten sich
moralischer Druck oder gar autoritdr erzwungene Verhaltensweisen von selbst.
Dasselbe gilt auch dann, wenn Erwachsene in Konflikte zwischen Kindern harmo-
nisierend oder regelnd eingreifen wollen. Ein Konflikt zwischen Kindern wird
durch das Eingreifen von Erwachsenen nicht einfacher, sondern vielschichtiger.
Die Kinder miissen nicht mehr nur um ihre Positionen kidmpfen, sondern sich nun
auch noch mit der Position des Erwachsenen auseinandersetzen. Sie sind sich dabei
standig bewuBt, daB der Erwachsene aufgrund seiner Stdrke und Autoritdt den
Konflikt jederzeit durch eine Entscheidung zugunsten des jeweils anderen abbre-
chen kann. Was fiir Kinder quasi Alltag ist, erleben Erwachsene allenfalls vor Ge-
richt oder etwa bei einer Partnerschaftskonfliktberatung. Uns ist iiberhaupt nicht
klar, unter welchem StreB die Kinder dabei stehen.

Wenn ich als Erzieherln oder Lehrerln oder was auch immer in einen Konflikt
zwischen Kindern eingreife, muf} ich mir bewuBt sein, daB ich damit das im Kon-
flikt vorhandene Aggressionspotential zumindest teilweise auf mich ziehe. Gleich-
zeitig stelle ich eine Erwartungshaltung her, die bei Kindern meist darauf hinaus-
lduft, daB einer recht, der andere unrecht hat und daB der, der unrecht hat, mog-
lichst hart sanktioniert wird. Ganz wie im richtigen Leben. Und ganz wie im richti-
gen Leben lassen sich auch Konflikte zwischen Kindern nur l6sen, wenn es gelingt,
die Probleme, um die es geht, fiir die Kinder wirklich sichtbar und erfahrbar zu
machen. Dabei sollten wir die Kinder unterstiitzen, soweit das moglich ist, anstatt
eine meist willkiirliche Entscheidung zu treffen. Erwachsene nennen das die Ver-
sachlichung und Entemotionalisierung des Konflikistoffes, und auch sie haben da-
bei meist nicht unerhebliche Probleme. Das wissen iibrigens auch die Kinder, sie
erleben es tagtaglich und werden doch immer wieder gezwungen, ihre scheinbar be-
langlosen Probleme auf harmonische und soziale Weise zu 16sen, diesmal ganz im
Gegensatz zum richtigen Leben.

Auf unserer Suche nach kindgeméBen und ganzheitlichen Lernformen sind wir
schon zu Beginn der Freien Schule auf das freie Kinderspiel gestofien. Wiederum wa-
ren es die Kinder, die uns mit der Nase darauf stieBen. Wir suchten nach Erklérun-
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gen, weshalb die Kinder den von uns eingebrachten Projektunterricht nicht so inter-
essant fanden wie ihre Zoll-, Zauberer-, Polizei- oder Tierspicle. Der Faszination,
die das Spielen auf die Kinder ausiibte, konnten wir uns selten entziehen. Wir héatten
Druck auf die Kinder austiben und sie tiberlisten miissen, damit sie unseren Angebo-
ten zum Lesen, Schreiben, Rechnen und Fotografieren etc. gefolgt wiren. Gleichzei-
tig bestand von Kinderseite starkes Interesse, dies zu lernen. Wir begannen schlief3-
lich, unsere Konkurrenz, die Spiele der Kinder, aufmerksam zu studieren.

Als erstes richtete sich unser Augenmerk auf die sozialen und psychischen Kompo-
nenten des freien Spiels. Uns fiel auf, dafl die am Spiel beteiligten Kinder sehr
komplizierte Gruppenprozesse erfolgreich selbst leiteten. In diesen selbstorgani-
sierten und ausgedehnten Gruppenprozessen sind die personlichen Beziehungen
mit den ausgedachten Spielinhalten so verwoben, daB bis zu einem gewissen Grad
im Spiel, sozusagen spielend, Meinungsverschiedenheiten und auch handfeste Ag-
gressionen miteingebracht, behandelt und gekldrt werden kénnen. Das bedeutet al-
lerdings nicht, daB} die Kinder immer tolerant und lieb miteinander umgehen. Wir
haben beobachtet, daB ein Sich-Unterordnen und Sich-Einfiigen in geschlechtsspe-
zifische Rollen oft sehr intensiv im Spiel gelebt werden. Entscheidend ist dabei,
daf} sich die Rollen verdndern und ein Hinauswachsen daraus moglich bleibt.

Uns ist in diesem Zusammenhang eine andere Sache aufgefallen: Beim Spiel
schaffen sich Kinder Situationen, die ihre allgemeine Verfassung, die psychische,
korperliche und geistige Stimmungslage derart heben und beschwingen, dal3 da-
durch ihr Innenleben (ihre gesamte Psyche) in einen regen und relativ offenen, un-
gehemmten Austausch mit der Umwelt treten kann. Dadurch wird es moglich,
nicht nur — psychologisch ausgedriickt — sogenanntes Bewultes, sondern auch in
den Tiefen des Unbewulten gespeicherte Erlebnisse und Erfahrungen zu bearbei-
ten. Viele Erwachsene erreichen nur unter Anleitung von Therapeuten wieder ei-
nen Zugang zum Spielen. Es dauert lange, bis sie ihre Hemmungen abbauen und
sich beim Rollenspiel in einer Gruppe wohlfithlen. Kinder haben einen viel leichte-
ren Zugang zu diesen Fahigkeiten. Wir meinen, dies hat seine Griinde darin, daB es
im Spiel besonders leicht gelingt, sich in vergleichbar harmonische korperliche,
psychische und geistige Zustande zu versetzen. Dabei konnen Kinder derart inten-
siv in die eigene Psyche eindringen und dariiberhinaus sie gestaltend verdndern.

Es ist eine alte Weisheit, daBl ein Mensch dann besonders lern- und entwick-
lungsféhig ist, wenn er sich wohlfiihlt. Die innere und duflere Geborgenheit ermog-
lichen optimales Wachstum. Uns ist aufgefallen, dal Kinder, wenn sie ins Spiel
vertieft sind, den Schutz und die Geborgenheit der Mutter, des Vaters oder der ver-
trauten Bezugsperson anscheinend nicht brauchen, da im Spiel selbst eine geborge-
ne Atmosphére erzeugt wird. Durch diese sehr gliicklich gewiihlte harmonische
Verfassung beim Spielen wird es moglich, nahezu jedes, auch noch so heikle und
die personliche Integritédt berithrende oder verletzende Thema produktiv zu bear-
beiten. Das engagierte freie Spiel ist eine Gratwanderung zwischen der wahrschein-
lich intensivsten, weitreichendsten, ja vollkommensten menschlichen Entwick-
lungsarbeit einerseits und oft schwer nachvollziechbaren Leerlaufen, Spriingen und
Briichen im Spielgeschehen. Die Extreme fallen auf und verleiten leicht dazu, mehr
die Disharmonien im Auge zu behalten.
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Es war uns zunichst nicht durchsichtig, nach welchen GesetzmébBigkeiten Spiele
aufhorten oder unterbrochen wurden, bis wir entdeckten, dal — unausgesprochen
— ein Regelkodex mit sehr hohen ethischen Werten das Kinderspiel mitbestimmte.

Die oft konfliktbeladenen Spielinhalte wie Gewaltszenen und weitgehend tabui-
sierte Alltagsszenen, die fiir AuBenstehende meist problematisch und undemokra-
tisch wirkenden Umgangsformen verdecken leicht den Blick fiir das tiefere Gesche-
hen. Ist ndmlich die psychische oder korperliche Belastbarkeit eines mitspielenden
Kindes ausgereizt, und droht die gespannte Verfassung zur Verspannung und zum
StreB umzukippen, kann es sich aus dem Spiel zuriickziechen. Wenn Angst {iber-
wiegt, es sich tief gekridnkt oder verletzt fihlt, wird das Kind unféhig, noch Ener-
gien fiir das Spiel zu finden. Im freien Spiel werden einerseits psychische und sozia-
le Bediirfnisse behandelt und verdndert, es ist andererseits gleichzeitig ein Barome-
ter fiir das ethisch-soziale Verhalten untereinander.

Neben diesem Idealfall, in dem freies Spiel ganzheitliche Befriedigung ver-
spricht, tritt auch hidufig der Fall auf, dal undemokratische Strukturen sich lang-
fristig und massiv durchsetzen, ohne dal} das Spiel aufhort. Das Kinderspiel be-
ginnt zu kippen vom freien zum zwanghaften Spiel, wenn die Rollen der Mitspie-
lenden starr und unflexibel bleiben. Dies zeigt sich meist daran, daB sich eine
Hackordnung festsetzt und immer dieselben die Bestimmer sein wollen. Oder daB3
dhnlich wie bei einer Schallplatte, die einen Sprung hat, sich ohne Variationen und
Weiterentwicklungen stetig dasselbe Geschehen abspielt. Auch das Quilen und
Verletzen kann zum Spiel gemacht werden. Solche Zwangsspiele sind Anhalts-
punkte fiir uns einzuschreiten. Wenn wir uns auf die Konflikte einlassen und uns
einmischen, beginnt damit die eigentliche Arbeit, die sehr viel Geduld, Zuwendung

und Mitgefiihl verlangt, um mit den betreffenden Kindern Wege aus diesen Sack-
gassen zu finden.

Das freie Kinderspiel ist Lernen und Arbeiten mit beiden Gehirnhdlften.

Wenn Kindern Lernen und Arbeiten Spall machen soll, miissen sie dabei nach ih-
ren Assoziationen, Phantasien und Bediirfnissen spielen diirfen.

Fiir uns bedeutet dies, daB3, wenn wir mit den Kindern zusammen lernen, ihnen
den Raum und die Zeit geben, damit sie das von uns an sie Herangetragene selbst
erfahren, bearbeiten und gestalten konnen. Wir machen ebenfalls von uns aus
Spiclvorschlige, achten aber darauf, daB es Vorschlige bleiben und die Kinder die
Spielregeln verdndern konnen.

Als wir mit der Schule begannen, hatten wir die Vorstellung, dal} ideales Lernen
in Projekten stattfindet. Wir stellten bald fest, dall unser Projektbegriff zu eng,
und die Projekte zu gelenkt waren. In den Spielen der Kinder aber entdeckten wir
Projekte ganz anderer Art.

Die Kinder selbst denken sich ein Thema bzw. den Inhalt in ihren Spielprojekten
aus und lenken sie selbst. Die Ziele sind nicht festgeschrieben und jedes Kind
bringt seine ganz individuellen Bediirfnisse, Ideen und Vorschlédge ein, stimmt sie
mit den anderen ab, was es wiederum nicht daran hindert, seinen ganz personli-
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chen Nutzen aus dem Mitspielen zu ziehen. Dabei entsteht eine Dynamik aus den
immer wieder neu ausgedachten Beitrdgen und ihrem Zusammenklang, es ist ein
offenes prozeBorientiertes Wachsen.

Unsere zu Anfang angebotenen Projekte hatten sich vorwiegend an der her-
kommlichen Didaktik orientiert. Ahnlich einer Stufenleiter ist in ihr vorgesehen,
wann welcher Stoff angeboten wird — von auBlen durch die Lehrerin oder den
Lehrer. Dieses schematisch strukturierte Geschehen ist dem Spiel fremd. In ihm
lassen sich die Kinder von ihren Assoziationen fithren. Diese Art der Strukturie-
rung ist natiirlicher. Nach dem »Modell der beiden Gehirnhalften« werden dabei
beide Seiten angesprochen und verzahnen sich, wie es fiir die optimale Wirkungs-
weise notig ist. Lernen mit beiden Gehirnhélften ist nichts Schematisches oder Re-
zeptidhnliches nach dem Motto: erst was fiir die eine Hilfte, dann was fiir die ande-
re. Das individuell ausgepriigte Wechselspiel findet unwillkiirlich statt. Es entsteht
aus innerem Antrieb und ist von auBlen insoweit beeinfluf3bar, als wir es durch eine
angenchme, anregende Umgebung unterstiitzen konnen. Bestimmte Spiele wieder-
holen sich immer wieder auf eine Art, die nichts gemein hat mit stupidem Einiiben.
Sie sind geprigt von neuen Akzenten und Varianten. Wiederum aus innerem An-
trieb setzen sich die Mitspielenden so lange mit dem Thema auseinander, bis es
langweilig wird und ihnen nichts mehr dazu einféllt.

Wir vermuten, daB die immer weniger zur Verfiigung stehenden frei gestaltbaren
Spiel-Rdume wie auch das einseitige Lernen, Denken und Verhalten in den Schulen
etc. eine wesentliche Rolle spielen am Zuriickgang der Spielfreude. Wenn wir die
frei erdachten Kinderspiele beobachten, fallt uns auf, daB3 die Kinder die Welt der
Erwachsenen ganz genau verfolgen. Es interesssiert sie, wie die Erwachsenen mit-
einander umgehen, mit der Umwelt und den vielen alltdglichen Dingen, die uns
sehr selbstversténdlich sind. Je nachdem wie alt bzw. wie reif das Kind ist, erfaft
es die beobachteten Abldufe ganz unterschiedlich. Die eigenen Uberlegungen und
erlebten Erfahrungen finden direkt Zugang in diese Kinderspiele. Wir betrachten
es als Kinderfragen an das Erwachsenenleben. Sie sinnen nicht nur darfiber nach,
sondern schaffen sich einen Rahmen, um sich im Spiel in Rollen zu versetzen, die
diesen subjektiven Eindriicken entspringen.

Interessant war fiir uns, als wir entdeckten, daf} die kindgemaB aufbereiteten Er-
fahrungen mit »fremden Welten«, mit Geschichten, Mérchen und Mythen sehr
viel gemeinsam haben. Wissen, altes Wissen, in solche Form verpackt, so stellen
wir immer wieder fest, ist nicht nur fiir Kinder empfehlenswert, auch Erwachsenen
fallt Begreifen dann leichter. Die Kinder sind mehr darauf angewiesen, diese Ge-
schichten nicht nur anzuhoren, sondern sich selbst handelnd in ihnen zu erleben.
Es geht nicht darum, sich starr am Original zu halten. Sowohl im Gedankenspiel
als auch im inszenierten (Kinder-)Spiel ist es gerade wichtig, dies nicht zu tun. Die
oben schon erwihnte kreative Art der Wiederholung entspringt wahrscheinlich
diesem ganz natiirlichen Verhalten.

Dadurch, daB die Spielthemen stark beeinfluBt sind von den kindlichen Ein-
driicken aus ihrer Umwelt und sie in den Spielen diese Eindriicke auf eine ihnen be-
greifbare Ebene transferieren, gelingt es ihnen, praktische Erfahrungen mit der Er-
wachsenenwelt zu machen, die ihnen ansonsten verwehrt wéren. Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft bilden eine symbiotische Einheit. Das Kind vermag Zu-

100




kiinftiges schon jetzt zu sich zu holen — eine Voraussetzung fiir antizipierendes
Denken.

Das Moment des Transfers ist uns in verschiedener Form beim freien Spiel auf-
gefallen. Die Mitspielenden wechseln stéandig die Rollen. Mal stellen sie Uberlegun-
gen eines Regisseurs an, dann wieder zur eigenen Rolle, dann sind sie diese Person
und sprechen wieder in der Ich-Form. Dann wieder Vorschlige fiir Mitspieler: »Du
wirst jetzt ...« oder »Du wiirdest jetzt ... sagen.« Beim Spielen sind die Kinder
geistig duBerst rege. Im tédglichen Leben ist dieses »Hinausschauen iiber den eige-
nen Tellerrand« eine gute Hilfe, insbesondere, was das Sich-in-eine-andere-Rolle-
hineinversetzen betrifft, ohne die eigenen Belange beiseite zu schieben.

Aus Ideen erwichst Handeln und daraus eigene, innere Erfahrung, die Voraus-
setzung fiir wirkliches Wissen. Sobald die Kinder ihre Spielideen verwirklichen,
sind sie kaum zu bremsen in ihrer Schopfungskraft. Ein Stuhl wird umgedreht, mit
cinem selbstgemalten Tachometer versehen und dient nun als Auto.

Die Kinder erleben auf diese Art, daf} viele Ideen — Theorien — fast ebenso vie-
le realisierbare Verwirklichungen hervorbringen konnen. Sie lernen, sich selbst zu
helfen. Gerade in unserer konsumorientierten Gesellschaft sind solche Erfahrun-
gen wichtig.

Was lernen die Kinder beim Spielen? Statt einer Liste von Bildungszielen ziehen
wir folgende Beschreibung vor: Sie konnen leben und lernen lernen, indem sie ihre
personlichen Kapazitidten ausnutzen. Freies Spielen upd ganzheitliches Lernen ha-
ben denselben Ursprung und dieselbe Dynamik: zu einer Idee — oder Fragen, die
aus Erfahrungen und Neugier wachsen, — werden Einfille gesammelt und in Pro-
behandlungen innerlich und duBerlich erfahren.

Kinder, die spielen kénnen, haben Zugang zu einer unerschOpflichen Lebens-
quelle. Diesen Menschen ist es moglich, die Krifte, die ihnen die Natur mitgegeben
hat, zu benutzen und nicht gegen sie zu arbeiten; insbesondere, wenn es darum
geht, Schwierigkeiten zu meistern. Sie haben gelernt, ihren Gefithlen genauso zu
trauen wie ihrem Verstand. Mit der Dynamik zwischen ihrem Innenleben und den
duBeren Eindriicken konnen sie umgehen. Sie hilt sie beweglich und offen.

Die Rolle der Erwachsenen beim Mitspielen

Wir sind bisher nicht auf die Rolle der Erwachsenen beziiglich des Spiels der Kin-
der niher eingegangen. Unsere Haltung dazu ist vergleichbar mit den Ausfithrun-
gen, wie Erwachsene sich verhalten sollten, wenn Kinder malen. Wir haben bereits
erwihnt, daB es fiir Erwachsene fast unmoglich erscheint, mitzuspielen, ohne zu
dominieren und die Regie an sich zu reiflen. Dies ist besonders schidlich vor dem
Hintergrund, daB die meisten Erwachsenen nicht mehr spielen konnen. Ihre oft
verqueren und stiimperhaften Mitspielversuche sind verbunden mit der enormen
Manipulationswirkung der Erwachsenen. Die Kinder werden zu stark eingeengt.
Wenn Erwachsene mitspielen, dann wollen wir, daB sie es bewuBt, sehr vorsichtig
und iiberlegt tun, immer nur kurze Momente, um dann das Spielgeschehen wieder
an die Kinder abzugeben. Bei Spielunterbrechungen und Konflikten stehen wir
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selbstverstandlich zur Verfiigung, um iiber Zuhoren, Trésten, Ratgeben und Mut-
machen zu helfen, Uneinigkeiten zu kldren oder Formen zu finden, in denen die
Kontrahenten friedlich »ihr Ding« nebeneinander verfolgen konnen.

Wenn wir selbst den Kindern Rollenspiele vorschlagen, achten wir darauf, daB3
es, wie bereits erwihnt, beim Vorschlag bleibt. Wer Kinderspiele intensiv verfolgt,
ist durchs Beobachten gut ausgelastet. AuBerdem bleibt es meist nicht lange aus,
daB »technische Hilfe« beim Umsetzen von Ideen gebraucht wird, da die Spielauf-
bauten oft sehr anspruchsvollen Vorstellungen entspringen. Zeitweise verbrachten
wir ganze Wochen hauptséchlich in der Werkstatt, um Spielutensilien mit den Kin-
dern herzustellen. Auf diese Art haben die Kinder gelernt, sich ihr eigenes Spiel-
zeug zu entwerfen und zu bauen.

Wenn Erwachsene Drang zum Spielen verspiiren, raten wir ihnen, dem nachzu-
gehen — aber mit ihresgleichen, anderen Erwachsenen. Spielen ist unmittelbarer
Ausdruck der Personlichkeit, und die Personlichkeitsstruktur eines Kindes unter-
scheidet sich nicht unwesentlich von der eines Erwachsenen. Schon verschieden al-
te Kinder und Kinder verschiedener Umgebungen (z.B. Stadt- und Landkinder) ha-
ben Schwierigkeiten, ihre unterschiedlichen Lebenserfahrungen und Ausdrucks-
weisen im Spiel zu koordinieren. Wie himmelweit sind dagegen die Unterschiede
zwischen einem Achtjdhrigen und einer Vierzigjdhrigen. Wieviel Kénnen gehort
seitens des Erwachsenen dazu, seine Andersartigkeit nicht auszunutzen.

Eine andere vielgenutzte Moglichkeit der Beteiligung seitens der Erwachsenen
am Spiel ist es bei uns, das Spiel der Kinder durch aktive Beobachtung zu verfolgen
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und sich dabei dem Beobachten vollig zu widmen. Kein Spielablauf gleicht dem vo-
rigen, jedes Mal zeigen uns die Kinder mit ihrem Spiel etwas anders. Wir konnen
achtgeben, was sie beschéftigt.

Wenn wir beim Beobachten aufs Urteilen oder Psychologisieren verzichten und
uns in eine dhnlich entspannte Verfassung wie die Kinder gleiten lassen, tun wir et-
was, was sowohl Voraussetzung als auch Bestandteil vom Spielen selber ist. Unter
aktivem Beobachten verstehen wir, dafl wir dem dynamischen Wechsel von Ganz-
Eins-Sein mit dem Spielgeschehen um uns — also dem ganzheitlichen Wahrneh-
men mit der rechten Gehirnhélfte — zum Betrachten von aullen — dem strukturie-
renden Arbeiten mit der linken Gehirnhdlfte —, nachgehen konnen. Gelingt es
uns, uns vom Wechselspiel zwischen Intuition und Logik mitreillen zu lassen, so
werden wir selbst wieder mit Fahigkeiten umgehen lernen, die wir bei den Kindern
wirklich nur dann unterstiitzen kénnen, wenn wir sie an uns selbst in d@hnlichen Si-
tuationen erleben.

Durch dieses aktive Beobachten war es uns bisher moglich

~ die Bedeutung von Geschichtenerzihlen und -erzihlenlassen zu erkennen, und
es als wichtige Lernmethode zu benutzen,

— den historischen Ansatz und die Anregungskultur als Alternative zur herkdmm-
lichen Didaktik zu entwickeln,

— die Tragweite davon zu erkennen, daB} die emotionale Bezichung zu einer Sache
oder Person dariiber entscheidet, inwieweit sie inhaltlich Giberhaupt erfaBBt und
kennengelernt werden kann. Dies fordert uns immer wieder neu heraus, Vor-
Urteile abzubauen, genauer wahrzunchmen und zu beobachten, zu forschen

und zu experimentieren und dabei mit der eigenen Personlichkeit zu beginnen.




SICHTWEISEN KINDLICHER ENTWICKLUNG

Die kindliche Entwicklung wurde jahrzehntelang von wissenschaftlicher Seite vor
allem durch die Beobachtung der Intelligenz erforscht und bewertet. Intelligenz je-
doch beschrinkt sich auf meBbare Grofen. Damit verbunden wird der linken Ge-
hirnhélfte seit vielen Generationen mehr Bedeutung zugeschrieben. Die Bezeich-
nung »Fachidiot« ist fast schon ein Kompliment. Im Gefolge dieser einseitigen
WertmabBstibe entstanden Theorien, die nur einen Teil der menschlichen Entwick-
lungsvorgénge beschreiben und festhalten. Daher sind alle bekannten Entwick-
lungsmodelle zwar nie ginzlich falsch, und jede Theorie — sei es die von Piaget,
Freud, Skinner o0.a. — vermag bestimmte Teilaspekte zu erfassen; leider aber sind
sie fiir den Praktiker, der gezwungenermalen alles beriicksichtigen muB, viel zu
liickenhaft. Stufenmodelle und die Fixierung an einen einseitig hochgespielten In-
telligenzbegriff prigen die Auseinandersetzung in Padagogik und péadagogischer
Psychologie bis heute. Die neurophysiologischen Forschungen der letzten Jahr-
zehnte von F. Vester u.a., vor allem von R.W. Sperry erschiittern diese bisher giil-
tigen Denkgebdude in ihren Grundfesten.

Beide Gehirnhilften sind an kognitiven Lernprozessen beteiligt, jede fiir sich ist
auf hochkomplexe »Denkmodi« ausgerichtet. Dabei ergiinzen sich beide in ihrer
Arbeit, konnen sich allerdings auch behindern. Durch diese Erkenntnisse wird sich
die bisherige Sichtweise in der Pddagogik einer grundsitzlichen Revision unterzie-
hen miissen. Durch die neuen Hypothesen und Erkenntnisse wird die Praxis mit
Kindern vielleicht wieder genauer beobachtet und erforscht, wodurch dann wieder-
um die ebenfalls beengte padagogische Handlungsfahigkeit vermutlich bereichert
und erweitert wird. Lernen ist als Ausdruck des Wachstums zu begreifen. Wir wis-
sen lidngst, dall Wachstum keine lineare Grofe ist.

Das Prinzip der Dualitédten wird relevant fiir Padagogik und Psychologie. Aus
vielen Lebensbereichen ist es bekannt: In der Musik sind es Rhythmus und Klang,
beim Spiel liegt es im Wechsel von Regiefiithren und Rolleneinnehmen, beim Malen
sind es Ton und Farbe. Das eine exisitiert nicht ohne das andere. Aus dem Spiel der
Polaritdten vermoégen Spannungen und eine unendliche Vielfalt von Ausformun-
gen sich zu entwickeln. Bedauerlicherweise erst jetzt, aber nicht zu spat, wurde nun
auch von der Wissenschaft bestétigt, daB unser Gehirn nach einem dhnlichen Mo-
dus arbeitet. »Doch dariiber hinaus haben auch Weise, Philosophen und Wissen-
schaftler der verschiedensten Zeiten und Kulturen das Prinzip des Dualismus —
der 'Zweiseitigkeit* — alles Irdischen als gegeben betrachtet. Dieser Auffassung
liegt die Vorstellung zugrunde, dafl der Mensch iiber zwei verschiedene, parallele
'Erkenntnisweisen® verfiigt.«®® Auch diese Erkenntnis wird nicht der Weisheit letz-
ter Schluf bleiben. Warum sollte ein derart komplexes Gebilde ausgerechnet durch
die Strukturprinzipien der Dualitdt erschdpfend erfaBt werden?

Die sogenannten Stufenmodelle zur kindlichen Entwicklung finden allgemein
breite Anerkennung und spuken als fixe Theorien in den Kopfen herum. Die
Struktur der Jahrgangsklassen und die Lehrpldne sind darauf aufgebaut. Weil wir
zu Beginn unserer Schulpraxis nichts anderes kannten, hétte es vielleicht nahegele-
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gen, uns auch daran zu orientieren. Doch weder Altersangaben noch Reihenfolge

der »Stufen« stimmten mit unseren Beobachtungen iiberein. Einige Beispiele:

— Im Alter von drei bis vier Jahren begannen sich Kinder fiir Buchstaben zu inter-
essieren. Jedes Kind hatte seine eigenen Phasen des Interesses. Wochen-, teils
monatelang war dann kein Interesse mehr erkennbar.

~ Die Spielfreude der Kinder 14Bt, wie bereits erwihnt, im Grundschulalter nicht
nach. Auch die sogenannte Latenzphase findet nicht statt.

— Wir entdeckten in vielen Bereichen — wie z.B. bei den Kinderzeichnungen aus-
fithrlich beschrieben —, daB sehr wohl bestimmte GesetzméBigkeiten im zeich-
nerischen Ausdruck erkennbar sind. Durch die Literatur erfuhren wir, dal} dies
kulturunabhéngig ist.

Ein schwerwiegender Fehler der Stufenmodelle liegt darin, dafi sie von eingeschréink-

ten Verhiltnissen ausgehen — z.B. den Zustanden der 6ffentlichen Bildungseinrich-

tungen —, ohne dies beim Auswerten der Ergebnisse zu beriicksichtigen:

— Da das kindliche Interesse an Schrift meist mit falschen Erwartungen verkniipft
wird, wird das Kind bei der Auseinandersetzung mit Zeichen und Symbolen zu
frith in beengte Bahnen geleitet.

— Da in fast allen Schulen das freie, selbstorganisierte Kinderspiel gering geachtet
wird und weder Raum noch Zeit dafiir zur Verfiigung steht, verkiimmert es.
Wie vieles wird selbst Sexualitdt kérperlos theoretisiert.

— Da den meisten Kindern falsche Anregungen und zuviel Vorgaben gemacht wer-
den, kann sich ihre personliche Ausdrucksfihigkeit nicht weiterentwickeln.
Durch eine zu frith angesetzte strukturierende Ordnung werden falsche MabBstabe
gesetzt. Mit unserer Anregungskultur versuchen wir, diesem Phdnomen entgegen-
zuwirken. Ein anderer Fehler der Stufenmodelle liegt in ihrer Fixierung auf die
Intelligenzentwicklung, wobei nur eine Lernart, nidmlich die der linken Gehirnhalf-
te zugestanden wird. Es ist zu vermuten, daB die mit ganz verschiedenen Funktio-
nen betrauten Gehirnsphiren sich selten im Gleichschritt entwickeln. Innere wie
#uBere Einfliisse bewirken sowohl ein verschiedenes Tempo als auch unterschied-
lich gelungene Formen der Zusammenarbeit. Das Sprichwort, daf die linke Hand
nicht weil}, was die rechte tut, gibt einen Hinweis auf die verwickelten und nicht

immer vollstdndig faBbaren Vorgédnge in unserem Innern.

Aus diesen Vermutungen koénnen eventuell andere Phinomene erklédrt werden,
z.B. die Beobachtung, daB im Durchschnitt die Jungen in unserer Schule spéter le-
sen und schreiben lernten als die Médchen. Einige Hinweise legen es nahe, ge-
schlechtsspezifische Unterschiede bei Madchen und Jungen nicht allein in duBeren
EinfluBfaktoren zu suchen, sondern biologisch unterschiedliche Entwicklungen
dahinter zu erkennen. Das Hinzuzichen von biologischen Verdnderungen wird z.B.
in der anthroposophischen Pédagogik — wenn auch leicht zu schematisch — prak-
tiziert, wenn die Einschulung vom Ausfallen der ersten Zahne abhéngig gemacht
wird. Die Ungleichzeitigkeit physischer und psychischer Vorgénge und die daraus
erwachsenden Eigendynamiken sind mitverantwortlich fiir die beobachteten, je-
weils ganz personlichen Auspragungen beim Zeichnen, Spielen, Singen, Schreiben,
den Ausdrucksformen des kindlichen Wachstums. Andererseits sind bestimmte
Ausdrucksformen reifebedingt, und sie treten bei optimaler Forderung und Anre-
gung oft im gleichen Alter auf.
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Nicht zur Entfaltung gekommene Entwicklungen konnen, sobald die Griinde ih-
rer Hemmung beseitigt sind, innerhalb kiirzester Zeit nachgeholt werden. Wih-
rend bei Erwachsenen und élteren Kindern meist therapeutische MaBnahmen hier-
zu unerlabBlich sind, gentigt es bei jiingeren Kindern, die hemmenden Faktoren zu
erkennen und zu beseitigen. Dann findet, wie gesagt, im Zeitraffer, aber mit den
jeweils personlichen Stilvarianten und Eigenheiten eine Entwicklung statt, die in
ithren groben Merkmalen bei vielen Menschen dhnlich ist. Es mul} nie zu spét sein,
etwas nachzuholen, soweit wir genug dafiir tun, daB es stattfinden kann. Die groB-
te Schwierigkeit besteht darin, mit den hemmenden Einflissen fertig zu werden.
Weitsichtiges Beobachten kann uns helfen, mit den vielen von der Natur mitgege-
benen Anlagen zusammmenzuarbeiten. Etwas Kritischer gegenilber herkommli-
chen Denkmodellen zu werden und sich der eigenen manipulativen Krifte bewulB-
ter zu werden und vorsichtiger zu arbeiten ist der erste Schritt dazu.

Verfolgen wir diesen Weg weiter, dann gelingt es uns mit diesem neuen Bewulit-
sein auch, die Kinder besser gegen vielschichtig wirkende Dogmen zu »immunisie-
ren«. Wir dulden nicht nur, dal Kinder in unserer Schule spielen, malen, schreiben
nach eigenem dsthetischen Gefiihl. Wir machen ihnen Mut, es zu tun, daran zu ar-
beiten, ihre eigene personliche Note zu finden und wohlmeinende Hilfe von Er-
wachsenen nur dann anzunehmen, wenn diese sie bei der Verfolgung ihrer Interes-
sen unterstiitzen. Wir erzidhlen ihnen, daB es fiir ihre gesunde Zeichen-, Spiel- oder
musikalische Entwicklung wichtig ist, eigene Ausdrucksformen zu finden und sie
auszubauen.

Ist es moglich zu wachsen und dlter zu werden, ohne die Unvoreingenommenheit
und Selbstverstandlichkeit von kindlichen Ausdrucksformen zu verlieren? Picasso
sagte iiber sich selbst, er habe ein Leben lang dazu gebraucht, um wieder malen zu
konnen wie ein Kind. Ist es moglich dazuzulernen, ohne das Vorhergegangene zu
verlernen, bzw. so, daB wir das Vorangegangene wieder aufgreifen konnen? Eine
erste positive Antwort konnten wir in unserer bisherigen Praxis finden. Wir legen
groBten Wert auf alle AuBerungen, Bewegungen, Laute und Reaktionen von Kin-
dern, versuchen, nicht zu interpretieren, sondern ihre Wahrnehmung der Welt da-
hinter zu begreifen. Wir bieten den Kindern Situationen an, in denen sie mit diesen
in der Pddagogik meist verachteten Fihigkeiten experimentieren und sie vertiefen
konnen.

— Wenn wir z.B. die Anregung geben, auf einer kleinen improvisierten Bithne zu
tanzen oder pantomimische Darbietungen zu zeigen, »verliert« sich die dem
Kleinkind eigene Begeisterung am freien Tanzen und der Korpersprache nicht,
sondern wird verfeinert und weiterentwickelt. Sie findet nun vielfdltigere Aus-
drucksformen und paart sich auch mit Schamgefiihl, dem GenieBen, im Mittel-
punkt zu stehen, und seinen angenehmen und unangenehmen Seiten.

Zur Kinderzeichnung fanden wir in der Literatur®' folgende Beschreibung, der

wir zustimmen konnen: Bei der Zeichentwicklung finden mehrere Entwicklun-

gen statt. Das Kind zeichnet zundchst Dinge aus seiner Vorstellung und bewegt
sich immer mehr auf die Beobachtung zu. Gleichzeitig findet eine andere Ent-
wicklung statt. Wihrend zu Beginn der Zeichenentwicklung in den Bildern das
durch eine sogenannte Gesamtwahrnehmung Gespiirte dargestellt wird, verin-
dern sich die Bilder dahin, dafl immer mehr das Gesehene dominiert. Sobald
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Kindliche
Komposition
mit Zahlen
anstatt Noten

solche Beobachtungen sich zu GesetzméBigkeiten verdichten, liegt es am Er-
wachsenen, Situationen zu schaffen, in denen beides stattfinden kann: die Ent-
wicklung zu gestalten, ohne den Zusammenhalt mit dem Ursprung zerreifien zu
lassen. Historischer Ansatz und Anregungskultur sind aus dieser Uberlegung
entstanden. Wenn wir von einer fundierten Grundbildung des Kindes sprechen,
beziehen wir uns auf diese Erkenntnisse.

Wir legen groBen Wert darauf, dal Musik alle kindlichen Tatigkeiten durch-
dringt und begleitet. Ohne unser Zutun geschieht dies bereits von seiten der Kin-
der. Je mehr wir dieses natiirliche Handeln unterstiitzen, desto cher hélt es wei-
terhin an und findet reichhaltige Ausdrucksformen. Bei ihren Spielen und allen
Beschaftigungen integrieren Kinder das Singen, Summen und Musizieren. Ein-
fache Instrumente sollten bereits dem Kleinstkind zur Verfiigung stehen. Urige
Laute und Lautkombinationen in Singsprache haben ausgleichende Wirkung
auf die gesamte Personlichkeit. Das Finden eigener Melodien und Rhythmen
férdert das Wohlbefinden. In spielerischen Darbietungen begleiten z.B. die Zu-
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schauer die Vorfithrenden musikalisch und versuchen, deren Rhythmen dabei
zu treffen. Die individuelle wie soziale Komponente der Musik liegt auch darin
begriindet, daf} es eine besondere Art von Sprache ist. Die Melodik der Musik-
sprache kommt der kindlichen Sing-Sang-Sprache besonders entgegen und
wirkt sich bei Menschen allen Alters stimulierend und ausgleichend aus. Die
heilende Wirkung der Musik ist bis ins Mittelalter auch in der Medizin bewuft
eingesetzt worden.

Ebenso wie beim Lesen, Schreiben, Rechnen, Malen und Spielen verzichten
wir beim Musizieren auf Vorgaben oder Richtlinien und beschrdanken uns nicht
auf die in unserem Kulturraum bevorzugte &dsthetische Norm, die vorgibt, was
harmonisch und schon in Klang und Rhythmus sei.

Erst nachdem Kinder Zahlen- und Buchstabenschreibweise kennengelernt ha-
ben, machen wir sie mit der Notenschreibweise der Musik vertraut. Wir erwéh-
nen aber, daf} sie zu einem sehr komplizierten, immer weniger verstdndlichen
System entwickelt wurde, weshalb immer wieder Menschen in den letzten Jahr-
hunderten sich um Alternativen des Notierens bemiihten. Vor der Noten-
schreibweise benutzen wir zur Zeit die Zahlenschreibweise (Tone werden durch
Zahlen bezeichnet).

Der Schwerpunkt unseres Musikunterrichts liegt darin,

1. die Kinder dabei zu unterstiitzen, eigene Kompositionen zu schaffen, sowohl
mit der eigenen Stimme als auch mit Instrumenten, einzeln und in der Gruppe,
fiir sich und in Verbindung mit anderen Tétigkeiten;

2. die Kinder mit den Klidngen, Milkldngen, Melodien, Disharmonien und Rhyth-
men in ihrer Umgebung bekannt und vertraut zu machen.

Wahrnehmungsschulung

Horen mit Ohren, Haut und anderen Korperteilen (eine BaBleier z.B. wird zuerst
mit den Fiflen »gehort«), Riechen unter Ausschaltung des Sehens und Horens,
Spiiren, ohne zu schen, Blindenspiele, Tasten, Fiihlen und viele andere Variatio-
nen des Wahrnehmens mit einzelnen oder mehreren Organen stehen schon ab dem
Kleinkindalter im Mittelpunkt der Anregungskultur. Anregung ohne Uberreizung
ist dabei der Mafstab. Im Freiraum zum eigenen Experimentieren findet sich die-
ses MaB beim Kind. Beim Erwachsenen sind Beobachten und Behutsamkeit erfor-
derlich. Die kindliche Wahrnehmung zu schulen ist eine wichtige Aufgabe. Dabei
entwickelt sich eine immer tiefere innere Kenntnis von der Bandbreite und den
Moglichkeiten des Sehens, Riechens, Horens, Tastens usw. Zum einen werden Fi-
higkeiten ausgebaut, wie z.B. das beim Kleinkind noch vergleichsweise gering ent-
wickelte Sehen. Zum anderen werden Féhigkeiten erhalten, die meist eher verkiim-
mern, wie die bei der Geburt bereits voll entwickelte Riechfidhigkeit oder die Fihig-
keit, Eindriicke mit dem ganzen Korper iiber die Haut, Knochen, Muskeln und
Sehnen aufzunehmen. Die der Haut- und Tiefensensibilitét innewohnenden Eigen-
schaften spielen noch beim Neugeborenen eine dominante Rolle. Wihrend der Er-
wachsene sie unbewullt auch stdndig benutzt, weill er sehr wenig iiber ihre Arbeits-
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weise und kann sie deshalb im Alltag kaum erkennen, geschweige denn nutzbrin-
gend fiir sein Wohlergehen einsetzen.

Wenn man iiber diese Vorgénge in unserem Korper Bescheid weil3, finden sich
sehr einfache Ubungen und Spiele, um damit vertrauter zu werden. Die Biologie
des Menschen und das Finden einfacher, wohltuender Bewegungen und Haltungen
sind mit dem Bereich der Wahrnehmungsiibungen eng verwoben. Uber die eigene
innere Erfahrung erschlieBen sich diese Bereiche dem Kind Schritt fur Schritt. Es
versteht sich wahrscheinlich von selbst, daBl wir bei diesen Ubungen wiederum na-
tiirliche, moglichst wenig bearbeitete Materialien vorzichen, da Erfahrungen mit
der rohen Natur die vielschichtigsten Spuren hinterlassen. Bei den auf die Sinneser-
kenntnis gerichteten Spielen und Téatigkeiten verzichten wir wie auch sonst auf alle
Arten von didaktischen Spielen, wie sie in diversen Spielzeugliden zu finden sind,
z.B. Puzzles, seien sie auch aus Holz.

GenieBen und Gestalten, diese beiden, alle kindlichen (menschlichen) Téatigkei-
ten durchdringenden Prinzipien stehen im Mittelpunkt. Das Kind kann es noch na-
hezu automatisch, verlernt es aber auch leicht. Der von der Kunst und der Kultur
vereinnahmte Asthetikbegriff hatte urspriinglich vielleicht so etwas gemeint. As-
thetik, griechischen Ursprungs, meinte die »Lehre von der Sinneserkenntnis« oder
die »die Sinne betreffende Wissenschaft«. Was schon ist, ist demnach eine ganz in-
dividuelle Empfindung und Ausdruck individueller Gestaltung, wobei Geist und
Korper vereint wirken und im Tun bzw. Aufnehmen génzlich aufzugehen vermo-
gen. Das Beschauen, GenieBen und Wirkenlassen bilden mit dem Gestalten, For-
men und Verindern eine symbiotische Einheit. Es geht uns darum, die auch hier
stattfindende Dualitdt in ihrer Tiefe und Lebendigkeit zu begreifen und wertzu-
schiitzen. Langeweile zu verspiiren, auch diese meist negativ bewertete Erfahrung
gehort genauso dazu.

Bezichungen kniipfen konnen, wollen und diirfen, freiwilliges und bediirfnis-
orientiertes Lernen sind uns ein grundlegendes Prinzip. Es ist damit nicht gemeint,
daB die Erwachsenen die Kinder unterwiirfig ersuchen, ihnen mitzuteilen, wann es
genehm ist, etwas mit ihnen lernen zu wollen. Und sobald Schwierigkeiten auftau-
chen, die Erwachsenen es aufgeben, den Grund herausbekommen zu wollen. Es
hat nichts damit zu tun, sich von den Launen und UnpaBlichkeiten kindlicher
Egoismen drangsalieren zu lassen. Die meisten kindlichen Egoismen haben ihren
Ursprung im widerspriichlichen Erwachsenenverhalten. Unsere bisherigen Erfah-
rungen lehren uns, daB jegliches in Kontakt-Treten eines Kindes (Menschen) mit
der AuBenwelt — den Dingen, Personen, Lebewesen der Umwelt — auf der Fihig-
keit beruht, Bezichungen kniipfen zu konnen. Mit jeder Handlung, jeder Wahr-
nehmung wie auch jedem Lernprozef geht ein Akt der Herstellung von Beziehun-
gen einher.

Weigert sich ein Kind oder findet es, daB es noch nicht die passende Gelegenheit
ist, um mit einer Sache oder Person in Berithrung zu kommen, so liegt dies nicht an
seiner vermeintlichen Unfahigkeit dazu, die es zu beseitigen gilt. Irgendwelche ge-
wichtigen Griinde veranlassen das Kind, seine diesbeziigliche Féhigkeit nicht zu be-
nutzen. Meist durchschauen wir diese Griinde nicht sofort, was uns aber nicht da-
zu verleiten sollte, ignorant und gewaltsam uns in solche Prozesse einzumischen.
Denn jeder Mensch besitzt eine ganz eigene Art, Bezichungen herzustellen.
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Es liegt uns viel daran, diese personliche Note eines Kindes immer wieder neu
kennenzulernen. Wie gestaltet es seine Annédherungen? Welche Arten des Kennen-
lernens und Aktiv-Werdens bevorzugt es in welchen Situationen? Wie reagiert es
auf uns, auf andere Kinder, auf die Einrichtung? Im Erkldaren und Werten liegen
die Gefahren des Verklédrens. Uns ist daran gelegen, zu erfassen, was ist. Detaillier-
tes analytisches Schauen sowie der komplexe Gesamteindruck von Beobachtun-
gen, beides ist gefragt. Den Standpunkt, daBl Kinder noch zu wenig in der Lage sei-
en, auszudriicken, was in ihnen vorgehe, halten wir fiir falsch. Kinder driicken dies
meist sehr direkt und faBbar aus. Es liegt an uns, ihre Sprache besser zu verstehen
und besser mit ihnen als gegen sie zu arbeiten. »Die Schule bringt dem Menschen
das Urteil in den Kopf, ehe er die Sache sicht und kennt ...«% Was J.H. Pestalozzi
vor zweihundert Jahren der Schule ankreidete, ist inzwischen zur Volksseuche ge-
worden. Ein zweijdhriges Kind betitelt Sonne und Mond als Ball, zu Birne sagte es
Apfel. Eine Achtjdhrige schreibt: »ech Schbile«. Ein fiinfjidhriges Madchen stellt
die Frage, ob es eine oder viele Sonnen gibt, und entscheidet nach einigem Uberle-
gen sich fiir die selbstgefundene Antwort, dab es viele geben mul, da ja jeden Tag
eine neue kommt und uns Licht gibt. Welcher Erwachsene fithlt sich hier nicht be-
rufen einzuschreiten? Das Verbessern, Belehren, Urteilen und meist halbwissen-
schaftliche Erkldren gegeniiber kindlichen Vorstellungen und Erlebnissen sitzen
ungeheuer tief, und den wenigsten Menschen ist seine negative Wirkung bewubBt.
Egal, ob es sich um Kleinst- oder Schulkinder handelt, die meisten Menschen ver-
fallen in zwanghafte besserwisserische Verhaltensmuster, wenn sie mit Kindlichen
LebensduBerungen konfrontiert werden, die von ihrer Sichtweise und ihren Erwar-
tungen abweichen. Alle eigenen Erlebnisse, wie sie als Kind dachten, fithlten und
etwas lernten, scheinen tief verdringt.

Ein Weg, um von falschen Interpretationen und Reaktionen auf kindliche Lern-
und Entwicklungsprozefle wegzukommen, liegt darin, wieder anders sehen und
wahrnehmen zu lernen. »Dummbheit ist ja nicht so sehr, wie man gemeinhin glaubt,
eine unabénderliche Gabe, sondern in dem Male eine Untugend, gegen die man et-
was tun kann und mufl. Sie kommt meist aus dem Mangel an eben jener "Fithlung*,
aus dem Verlust der Bereitschaft, auf Menschen und Dinge zu horchen, und dem
Bestreben, statt dessen die bequeme, die taube Beschrinktheit vorzuziehen.
(Dumm bedeutet ja taub.)«8?




BEZIEHUNGS- UND INHALTSASPEKT

Wir haben dargestellt, daB sich die Kinder in ihrem selbsterdachten und selbstorgani-
sierten Spielen in die Lage versetzen, ganz allgemein gesprochen, Hochstleistungen
zu erbringen. Ein dhnlicher Sachverhalt liegt zugrunde, wenn Kinder von einem Mo-
ment zum anderen wechseln konnen von starker Erregung, Verdrgerung und Wut
zum Vertragen und friedlichen Weiterspielen. Dies geschicht in fiir Erwachsene
meist unvorstellbar kurzen Zeitrdumen, die sie restlos {iberfordern wiirden.

Wir stellten im Kapitel tiber das Kinderspiel dar, dal3 das Geheimnis der genann-
ten Hochstleistungen vermutlich in dem optimalen Zusammenwirken beider Ge-
hirnhélften und in der lebensbejahenden Einstellung der Kinder zu suchen ist. Sie
leben intensiv in der Gegenwart. Bei unserer Tatigkeit sind uns immer wieder eini-
ge, nur scheinbar cher kindtypische Verhaltensweisen aufgefallen. Die Kinder sind
nur dann bereit, sich mit einer Sache zu befassen, wenn sie entweder schon gute Er-
fahrungen damit gemacht haben und ihr Interesse daran noch nicht gestillt ist,
oder wenn sie neugierig sind, etwas {iber den Sachverhalt zu erfahren. Wir fanden
den hinter diesem Verhalten verborgenen Antrieb am treffendsten von Watzla-
wick®® beschrieben. Seine Erkldrung firr die unterschiedliche personliche Bereit-
schaft, sich mit etwas intensiv zu befassen, zielt auf die Feststellung, daB zwei Fak-
toren jede Auseinandersetzung bestimmend prigen: Er gliedert in den Bezichungs-
und Inhaltsaspekt.

Watzlawicks Uberlegungen helfen uns auf die Spriinge, den menschlichen Lern-
prozeB oder allgemeine Interaktionen zwischen Menschen und ihrer Umwelt unter
anderen Gesichtspunkten zu betrachten. Wir itbernehmen hierbei seine Begriffe,
erweitern aber ihre Bedeutung. Wenn wir Menschen uns mit etwas befassen, dann
bestimmen die zwei genannten Aspekte entscheidend das Wie, den Erfolg und die
Tiefe der Auseinandersetzung: die Beziehung, die wir zur Sache haben und hatten
sowie der Inhalt, den wir begreifen wollen.

Am deutlichsten ist uns die Tragweite dieser Uberlegungen bei Konflikten mit
anderen Menschen begegnet. Ist die Beziechung zu jemandem getriibt, dann zieht
das eine gesamte Wahrnehmungstrilbung dem anderen gegeniiber nach sich.
Schlechte Gefithle zu anderen behindern eine realistische Sichiweise und fordern
Scheuklappendenken. Ein anderer Aspekt des Sachverhalts: Will uns jemand et-
was mitteilen, so sind wir nur dann gewillt, die Information aufzunchmen, wenn
wir uns im Moment dafiir Zeit nehmen wollen und die damit verbundene situative
Atmosphire (iiberwiegend) angenehm ist. Selbst die hérteste Kritik ist zu ertragen,
wenn sie mit guten Absichten vorgetragen wird — diese sind direkt wahrnehmbar
durch die Stimme und die gesamte Ausstrahlung.

Die leiseste Kritik ist dagegen unertriglich, wenn die Stimmung gereizt ist und
die unangenechme Spannung es nicht mehr ermoglicht, den eigentlichen Inhalt auf-
zunehmen. Dies gilt nicht nur fiir sogenannte kritische Mitteilungen und Konflik-
te, auch Lob wird nur dann in seiner vollen Dimension empfangen werden kénnen,
wenn das gesamte Umfeld einer Situation und die personliche Verfassung es mo-
mentan erlauben, sich dem Inhalt zu widmen. Kurz: Ist die Bezichung zu sich



selbst und zu anderen schlecht, dann wird sich auch inhaltlich kaum etwas Positi-
ves entwickeln. Ist die Beziehung positiv, dann werden auch bei strittigen Inhalten
die positiven Aspekte iiberwiegen.

Beim Spielen und bei allen selbsterfiillten Tatigkeiten, in denen ein anderes Zeit-
gefiihl, andere Wahrnehmungen und das Eins-Sein mit der Situation vorherrschen,
ist die Bezichung zum »Lernobjekt« am intensivsten. Im Handeln und in der Kom-
munikation kann dabei der Inhalt umfassend erfahren werden. Inhalt und Bezie-
hung verschmelzen situativ miteinander und werden erst hinterher wieder getrennt
wahrnehmbar. Die optimale Ausnutzung unserer personlichen Kapazititen kann
nur dann stattfinden, wenn Vorurteile, Angste und beengende Gefiihle zugunsten
von Lebensfreude, Selbstvertrauen und Handlungsdrang zuriickstehen. Sobald ci-
ne solche positive Allgemeinverfassung die Gemiitslage prégt, sind getriibte Bezie-
hungen zu einzelnen Dingen und Personen zweitrangig und durch die Grundstim-
mung meist zu bewiltigen, zumindest vermogen sie das momentane Geschehen
nicht zu (iberschatten. Es gelingt dann, Beeintrichtigungen — nur fir diese Zeit —
ZU vergessen.

Um umfassende Erfahrungen mit Sachen oder Personen zu ermoglichen,
braucht man solche Bereitschaften und solche Fahigkeiten, die sich am leichtesten
und am beispielhaftesten beim Spielen finden lassen. Beim Spiel herrscht eine le-
bensbejahende Beziehung vor, und es vermag alle notwendigen Umsténde herzu-
stellen, um mehr iiber die Mitspieler, seien ¢s Dinge oder Personen, zu begreifen.
Es findet, wie schon mehrfach erwihnt, optimales — inhaltliches und beziehungs-
reiches — Lernen statt.

Beim Unterrichten spielt die Unterscheidung in Beziehungs- und Inhalisaspekt
ebenfalls eine groBe Rolle. Das Kind bestimmt bei uns den Inhalt, ndmlich was es
lernen will. Durch sein personliches, artikuliertes Interesse und sein Tun driickt es
aus, was es beschéftigt. Es liegt an der Piadagogin, bzw. dem Pidagogen herauszu-
kristallisieren, inwieweit es sich dabei um echtes inneres Erfahrungswissen oder um
auswendig gelernte Redewendungen handelt. Eingangs beschrieben wir am Bei-
spiel Mathematikunterricht, daf wir die Kinder an dem Entwicklungspunkt treffen
und abholen miissen, an dem sie sich befinden. Wir beschrieben auch, dal} es sei-
tens der Piddagogen sehr viel Einfithlungsvermodgen, Geduld und Phantasie
braucht, um den wirklichen Wissensstand eines Kindes herauszufinden. Die Aus-
bildung diesbeziiglicher Fihigkeiten bei den Erwachsenen steht bei uns deshalb im
Zentrum der internen Weiterbildung. Unser paddagogisches Konzept kann nur
dann zum Tragen kommen, wenn der pddagogische Alltag auf dem wirklichen Lei-
stungsstand des Kindes aufbaut.

Besteht bereits eine unterrichtsdahnliche Zusammenarbeit zwischen Kindern und
Pidagogen, so stellt sich meist sehr schnell heraus, daBl Kinder zu einem dargestell-
ten Sachverhalt génzlich andere Assoziationen entwickeln als Erwachsene. Ihre Er-
fahrungen sind andere. Sie bauen andere Erkldrungsmuster, Strukturen auf. Selbs!
bei Erlebnissen, die Erwachsene und Kinder zusammen wahrnehmen, wird sich
herausstellen, daB Kinder viele Vorginge total anders empfinden und einordnen.

Den Beziehungsaspekt treffen wir am auffilligsten an, wenn sich ein Kind wei-
gert, etwas zu tun, oder trotz groBem Bemiihen, eine Losung zu finden, scheitert
und einen sogenannten black-out hat. Es bildet aus — oft unbewuBtem — Selbst-
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schutz eine Blockade. Es ist wichtig, diese Weigerung unsererseits zu akzeptieren

und ernstzunchmen. Sobald das Kind das Bedirfnis verspiirt, selbst einem Pro-

blem auf den Grund zu gehen, helfen wir ihm. Das kann sofort sein, oder es wird
geraume Zeit verstreichen, in der sich das Kind mit anderen Dingen beschiftigt.

Die Kinder spiiren sehr genau, etwas stimmt fiir sie nicht. Es geht ihnen nicht gut,

wenn sie an das bestimmte Thema denken. Sie sind unruhig, erregt, vielleicht ver-

dngstigt. Kurz: Thre Bezichung dazu ist gestort. Sie selbst sind am meisten daran
interessiert, daf} diese Storung, dieser Angstmacher beseitigt wird. Sie selbst ent-
scheiden sich, ob sie uns Erwachsenen zutrauen, ihnen helfen zu kénnen. Sie selbst
entscheiden auch, ob sie die Hilfe der Erwachsenen zulassen oder nicht, Spiiren sie

Vertrauen und echte Hilfsbereitschaft von unserer Seite, dann sind sie die letzten,

die diese Hilfe abschlagen,

Die Fahigkeit, Bezichungen aufzubauen, gehort zu den grundlegendsten Uberle-
benstechniken. Jegliches Handeln und Nach-auBen-treten beruht unser ganzes Le-
ben lang auf dieser natiirlichen Gabe. Fiir den Bereich des (kindlichen) Lernens gilt
dies genauso. Freies und ungehemmtes Lernen kann nur dort stattfinden, wo eige-
ne Bezichungen des Kindes zum Lerngegenstand iberhaupt existieren und dar-
{iberhinaus gut und ausbaufihig sind. Das bedeutet fiir uns, den Beziechungsaspek1
des Kindes zu einer Sache kennenzulernen und, wenn notig, ihm dabei zu helfen,
blockierende und angstmachende Wirkungen schlechter Erfahrungen abbauen zu
konnen. Mit der Anregungskultur und der moglichst vielfédltigen Darbietung von
Stoff und Material wollen wir dem individuell von Mensch zu Mensch ganz unter-
schiedlichen Herangehen an Beziehungen eine moglichst vielgestaltige Auswahl an-
bieten.

Historischer Ansatz, Anregungskultur, freies Spielen und freies Gestalten geho-
ren in unserem Konzept zu den kindgerechten Lernmethoden, durch die es den
Kindern moglich ist, einzeln und in der Gruppe die eigenen Beziehungsbediirfnisse
zu befriedigen und an ihnen zu arbeiten. Durch unseren Grundsatz des freiwilligen
Lernens sind die Erwachsenen gehalten zu respektieren, wenn ein Kind genug von
einer Sache hat. Es driickt damit aus, dal} seine spezifische Bezichungsfdhigkeit
und -bereitschaft oder psychische Belastbarkeit momentan erschopft ist. Auch des-
halb gehort Zeitlassen zu den grofiten — offenen — Geheimnissen guter piddagogi-
scher Begleitung.

Was das Kind an Stoff oder Inhalt in seinem Handeln erfahrt und verwertet, ist
demnach Folge seiner Féhigkeit, Bezichungen zu kniipfen. Andererseits ist es beim
ProzeB3 des Handelns, Reflektierens und Lernens meist miilig, die sich oft un-
trennbar verzahnenden Aspekte von Inhalt und Beziehung zu trennen. Wir be-
schrieben bereits, daB in den intensivsten Lern- und Gestaltungsphasen beide
Aspekte ginzlich miteinander verschmolzen sind. Auch hier wird es wieder wich-
tig, die Grenzen jeglicher Erkenntnis und Theorie zu respektieren und die ordnen-
de und befliigelnde Wirkung von Theorie nicht zum Dogmatismus sich ausdehnen
und umschlagen zu lassen. Zwei Konsequenzen sind uns besonders wichtig:

1. Die Féhigkeit, Beziechungen zur Umwelt aufzubauen, ist Voraussetzung fiir al-
les Handeln. Handeln, sprich: nach auflen treten, ist untrennbar gekoppelt mit
»sozial sein«. Soziales Verhalten bezieht sich folglich nicht nur auf die Mitmen-
schen, sondern auf alles um uns: Pflanzen, Tiere, Steine, Wasser, Erde, Lufi;
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kurz: die gesamte Umwelt. Es ist mit dem Lebendig-Sein untrennbar verbun-

den. Kinder sind hierin sehr sensibel. Sie haben ein natiirliches Gespir fiir diese

Zusammenhinge.

. Wir Menschen haben eine Verantwortung zu tragen, damit in diesen Bezichun-
gen der positive, lebensbejahende Geist iiberwiegt. Menschliche Zerstorungen
und Vernichtungen gehoren bei uns heute ebenso wie menschliche Depressionen
zum Alltag. Wir verfiigen iiber verschiedene Moglichkeiten, uns bewuflt von
solchem Tun abzugrenzen, zumindest ein Stiick weit davon zu befreien und an-
dere Wege einzuschlagen. Ein kritisches BewuBtsein von diesen Sachverhalten
ist vonnoten. In dem MaB, wie wir Geduld und Zeit verwenden, um intensive
Beziehungen zu pflegen, werden wir selbst wieder lebensfahiger und im Um-
gang mit einer inneren Lebensfreude wieder vertrauter. Auch hier sind es meist
die Kinder, von denen wir Erwachsenen diesbeziiglich viel lernen konnen. Sie in
ihrer eigenen Art von Kontaktaufnahme zur Umwelt respektvoller zu behan-
deln, gehort zu den vorrangigsten Aufgaben von Erwachsenen, um diese Gabe
und dieses Gespiir nicht im Keim am Wachsen zu behindern. Die iiblichen Er-
kldrungen und verbalen Einmischungen in Kindliche Entdeckungsreisen geho-
ren zu solch schadlichen Interventionen.

In unserer Konzeption nannten wir mehrere Moglichkeiten, um mit Kindern ¢in
Zusammenleben und -lernen zu organisieren, das mit der natiirlichen Fahigkeit des
Bezichungen-Kniipfen-Kénnens als zentralem Moment der Piadagogik arbeitet. —
Deshalb kann auf alle entfremdeten motivationspsychologischen Tricks verzichtet
werden.

Im Spiel, im Gestalten und Wahrnehmen der Umwelt wie im historischen Anné-
hern an unsere Kulturgiiter bieten wird den Kindern mannigfache Gelegenheiten,
sich intensive und lebendige Bezichungen zu ihrer Umwelt und ihrer Kultur zu erar-
beiten. Im Zeitlassen und Wachsenlassen liegen dabei die Moglichkeiten, die Schon-
heit des Lebendigen zu genieflen und an ihr, und nicht zuletzt sich selbst zu arbeiten.
Die Inhalte und das Wissen, zu dem wir dabei gelangen, hdngen ganz unmirtelbar
von der Hingabe ab, mit der wir uns den Dingen und Lebewesen widmen.




KEINE ZENSUR, KEINE BENOTUNG

Unsere Konzeption und Tétigkeit mit den Kindern ist aufgebaut auf das Wissen,

1. daB jeder Mensch iiber ein unerschopfliches Potential an Fahigkeiten verfigr,
das durch eine forderliche Umgebung vielfiltig sich entfaltet,

2. daB die innere Urteilskraft und Selbsteinschitzung eines Menschen durch leben-
dige und verlidBliche Beziechungen aufgebaut wird,

3. daB Kinder sich anders entwickeln, als die Erwachsenen meist erwarten, wes-
halb gingige Normen und Wertmalfstabe, die an Kinder angelegt werden, aufs
kritischste hinterfragt werden miissen,

4. daB Kinder mehr Freiheit — Freiraum und nicht verplante Zeit — vertragen

konnen, als ihnen zugestanden wird,

. daB Kinder die Geborgenheit und das feed-back einer Gruppe brauchen und die
im Tatigsein stattfindende soziale Kontrolle durch keine von auflen ansetzenden
Urteile zu ersetzen ist,

6. daB Erwachsene kritischer mit ihren Erwartungen gegeniiber Kindern umgehen
sollten und die Arbeit an der eigenen Personlichkeit fester Bestandteil ihres
Lernplans sein sollte.

Unsere Haltung zur Benotung und Beurteilung ist eindeutig: Wir sind dagegen.

Auch halten wir nichts von den sogenannten verbalen Beurteilungen. Sie sind vom

Wesen her dasselbe: Es wird einseitig beurteilt. Der pidagogische Sinn von Beur-

teilungen und Zeugnissen ist schon lange duBerst umstritten. Sie sind noch nichi

abgeschafft,

1. da sie in die patriarchalisch hierarchische Struktur des Bildungswesens passen
und diese stiitzen, als Bestrafungsmittel dienen und sie im Unterrichtsablauf ei-
nen Stammplatz haben;

2. da die soziale und fachliche Kontrolle und Reflexion des Gelernten nicht durch
eine Gruppe, z.B. die Klasse, oder im téglichen Anwenden stattfindet, sondern
durch eine von auBen verordnete Norm gesetzt wird, die die Lehrerin oder der
Lehrer verkorpern soll;

3. da die Eltern vom Schulgeschehen teils durch Gesetz und teils freiwillig ausge-
schlossen sind und sie durch die Benotung ihres Kindes iiber seinen Leistungs-
stand — vermeintlich — informiert werden sollen.

Da unsere padagogische Arbeit auf anderen Grundsétzen und Strukturen aufbaut,

paBt eine Zensur der Kinder nicht in unseren Alltag. Stellt ein Kind etwas an, baut

Mist und verursacht Flurschaden, dann kldren wir es iiber die Konsequenzen auf

und sorgen dafiir, daB es soweit als moglich selbst den Schaden beseitigt. Hat ein

Kind etwas fiir sich Wichtiges begriffen, dann unterstiitzen wir es dabei, diese Er-

rungenschaft in der Gruppe bekannt zu machen. Im Vorfithren und Darstellen des

Gerlernten durch das Kind selbst liegt bei uns der Schwerpunkt. Kann das Kind an-

deren durchsichtig machen, wie es sich in seinem LernprozeB vorgearbeitet hat, ist

das nicht nur fiir es selbst ein ausgezeichnetes Mittel der Reflexion und des sich
selbst Kennenlernens, sondern gibt auch fiir andere Anregungen und Ansporn.

Durch Vorfithrungen und regelmaBig organisierte kleine Ausstellungen wichst aus

N
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dem Mitteilen die Teilnahme. Lernen voneinander und miteinander erstreckt sich
nicht nur auf den ProzeB des Gestaltens. Im gemeinsamen Beschauen beginnt be-
reits ein neuer Prozel} des Gestaltens. Die MuBe und das Betrachten des Geschaffe-
nen haben einen eigenen Plaiz. Urteilen und Priifen finden nicht losgeldst statt und
bedrohen nicht dominant als Damoklesschwert die Beziechungen. Die Kinder legen
selbst Zeugnis ab von dem, was ihnen wichtig ist, und diese Darbietungen sind be-
reits durch ihre individuelle und spielerische Art die Keimzellen von Neuem.

Durch Befragungen und Interviews fiir uns selbst oder auch fur 6ffentliche Aus-
stellungen haben wir sehr frith begonnen, die greifbaren Entwicklungsprozesse der
Kinder zu dokumentieren. Das starke Interesse der Kinder daran fihrte dazu, dafl
wir die zunéchst nicht fiir sie gedachten Ausstellungen und Dokumentationen auch
ihnen einige Tage zur Verfiigung stellten. Wir waren verbliifft, welch intensive und
rege Auseinandersetzung plotzlich die ganze Gruppe ergriff. »Schau mal, wie ich
kleiner war, hab ich noch so gemalt wie der kleine Paul heute. Heute male ich ei-
nen Menschen so.« »Beim Spiclen mubBte ich lernen, wie man einen Plan macht.
Ich sollte einen Schatz verstecken und den anderen einen Plan davon geben.«
»Rechnen habe ich schon als kleines Kind gelernt. Da hat mir jemand gesagt, daf}
drei mal drei neun ist, und von da aus rechne ich jetzt alles.«

Wir Erwachsenen verfolgen aufmerksam die alltdglichen Darbietungen der Kin-
der, halten von uns aus durch Aufschreiben, Tonaufnahmen, Fotos und Film vie-
les fest und sammeln die Produkte der Werkprozesse. Die Ausgestaltung der Do-
kumentation berlassen wir so weit wie moglich den Kindern. Die Eltern werden
auf den regelmiBigen Elternabenden und dadurch, dafi sie in das schulische Leben
der Kinder einbezogen sind, tiber die Hintergriinde und Eigenarten der Entwick-
lungsschritte ihrer Kinder auf dem Laufenden gehalten.

Angesichts der Tatsache, dafl Bildung immer mehr an Institutionen abgegeben
wird, miissen neue Formen der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Piadagogin-
nen entwickelt werden.
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ELTERNARBEIT -~ VON DEN ELTERN AUS

Eine selbstverwaltete Schule lebt von der aktiven Elternarbeit. Mit gleichberechtig-
ter Elternarbeit an Schulen gibt es bisher kaum Erfahrungen. Und auch wir hatten
groBe Schwierigkeiten, eine gewinnbringende Elternbeteiligung aufzubauen. Um
das zu verdeutlichen, wollen wir die Situation genauer beschreiben, unter welchen
Bedingungen sich diese Zusammenarbeit gestaltete.

Wir befanden uns in der gesamten bisherigen Schulgeschichte im Rechtsstreit
mit der Schulverwaltung um unsere Genehmigung. Dieser Sachverhalt hinderte sie
nicht daran, dariiberhinaus noch die Eltern wegen angeblicher Schulpflichtsverlet-
zung zu verfolgen. Eine Schiilerin wurde von der Polizei abgeholt, viele Eltern und
unser Trégerverein angezeigt. Viel Zeit und Energie ging fiir Prozesse und Offent-
lichkeitsarbeit verloren. Standig muBten wir zuschen, kreativer als die Staatsmacht
zu sein, Gesetzesliicken und Freirdume erspiahen, die wir meist nur solange nutzen
konnten, bis sie der »Feind« entdeckt hatte und die Miithlen der Biirokratie unse-
ren Vorsprung eingeholt hatten. Durch gute und phantasievolle Einfélle versuch-
ten wir, die Angst vor der Kriminalisierung in Schach zu halten, und doch war der
Druck so groB, daB manche Eltern ihn nicht lange aushielten und ihre Kinder wie-
der von der Freien Schule nahmen.

Ein weiteres Problem bildete unsere fast chronische Geldnot. Zeitweise hatten
wir iiberhaupt keine laufenden Zuschiisse, die wenigstens das Notigste hidtten auf-
fangen konnen. Aber auch hier konnten uns immer wieder Kreativitdt und Phanta-
sie weiterhelfen. So tingelten Eltern mit Spendenbiichsen durch die Kneipen, kilm-
merten sich um finanzielle Patenschaften fiir ihre Kinder und organisierten Veran-
staltungen und Sténde. Trotz der vielen Energien, die von Seiten der Eltern ins
Geldbesorgen gesteckt wurden, glich unsere chronische Geldnot einem Faf3 ohne
Boden.

Unsere Notgemeinschaft withlte viele Existenzingste auf, ohne dal wir immer in
der Lage waren, geeignete Bahnen fir sie zu finden. Wir mufiten zusammen-
riicken, und das verhalf uns immer wieder zu einem sehr engen Zusammenhalt.
War er dann aber am Aufbrechen, dann war es umso schmerzlicher und verletzen-
der, was sich in den Auseinandersetzungen in Form von wiitenden Rundumschla-
gen und personlichen Diffamierungen niederschlug. Wir konnten uns gliicklich
schitzen, wenn so ein Ausbruch produktiv gelost werden konnte.

Wir hatten meist wochentliche Elternabende und wurden mit soviel verschiede-
nen Anspriichen, Erwartungen, Angsten und Unsicherheiten konfrontiert, wie wir
Leute zahlten. Wir sollten Eltern von der Giite unserer im Aufbau befindlichen Pa-
dagogik liberzeugen. Sie erwarteten eine Beratung im Umgang mit den selbstbe-
wuBter werdenden Kindern und deren im Vergleich zu Kindern an staatlichen
Schulen unterschiedlichen Entwicklungen. Diese Andersartigkeit als normal und
kindgerecht einsichtig und verstdndlich zu machen, bereitete uns grofle Schwierig-
keiten. Die eigenen meist schlechten Schulerfahrungen der Eltern und die daraus
abgeleiteten Projektionen standen dagegen. Die Angste, die Kinder wiirden zuwe-
nig Bildung erfahren, brachen immer wieder durch. Einerseits erwarteten zwar ei-
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nige Eltern von uns »Lehrern« die traditionelle, bestimmende und urteilende Rol-
le, aber andererseits wehrte sich auch ein Teil in ihnen dagegen. In diesem Wider-
streit blieb vieles ungelost.

Erschwerend in diesen Auseinandersetzungen war, dali sich Eltern und Padago-
glnnen als KonkurrentInnen betrachteten. Von Seiten der PiddagogInnen herrschte
die Angst vor, die Eltern wiirden uns zu sehr dreinreden, und wir fithlten uns den
wechselnden Stimmungen gegeniiber unserer padagogischen Leistung ungeschiitzt
ausgesetzt. Wir sahen uns immer wieder der Drohung oder sogar Tatsache gegen-
itber, dafh Kinder von der Schule genommen wurden. Unsere Enttduschung gipfel-
te in dem Wunsch, lieber mit Waisenkindern eine Freie Schule aufzumachen, um
den fiir uns direkt existenzbedrohenden Handlungen der Eltern aus dem Weg zu
gehen.

Andererseits hatten die Eltern die Befiirchtung, wir Padagoginnen wiirden uns
in einem Malfle fiir ihre Belange verantwortlich fithlen, das es zu rechtfertigen
schien, ihnen in ihre Dinge zu oft hineinzufunken. Es erwies sich als hilfloses Un-
terfangen, neben unserer eigenen Entwicklungsphase, die wir als Padagoginnen zu
bewiltigen hatten, auch noch den SelbstfindungsprozeB der Eltern zu steuern. Die
unterschiedlichen Perspektiven und Beziechungen zu den Kindern und zur Freien
Schule lassen eine jeweils eigenstiéindige Auseinandersetzung mit den sich ergeben-
den Fragen und Problemen sinnvoll erscheinen. Aus diesem Grund halten wir es
inzwischen fiir wichtig, daB den spezifischen Interessen und Auseinandersetzungen
der Eltern mit sich, ihren Kindern, den Padagoginnen wie auch der Padagogik der
Freien Schule als eigenstindigem Bereich cin fester Platz zugestanden wird.

Elternarbeit hat von den Eltern selbst auszugehen, da es im wesentlichen um ihre
Belange geht. Eltern brauchen Freiheit und auch den geschiitzten Raum, um ihren
Selbstfindungsprozef an einer Freien Schule zu gestalten. In unserer neuen Schule
hat ein Elternforum mit Selbsthilfecharakter einen eigenen Platz. In gegenseitiger
»Erzichungsberatung«, durch lebendigen Erfahrungsaustausch, durch Heranzie-
hen von Rat und Wissen aus dem eigenen Kreis und von aullen erhoffen wir uns
neue fruchtbringende Impulse. Dabei gehen wir, wie auch beim Aufbau unserer
neuen Padagogik, davon aus, dal} sich vor allem aus praktischem, selbstbestimm-
tem Tun vorwirtsweisende Perspektiven ergeben.

Es entspricht unserer Auffassung von Erzichung, dal} sie das ganze Leben be-
gleitet. Lebenshilfe verstehen wir hauptséchlich im priventiven Bereich, also schon
bevor schwere oder unlosbare Probleme auftreten. Da die traditionellen Mittei-
lungsformen und viele Erfahrungen iiber Menschenentwicklung ein grob entstell-
tes, ausuferndes Eigenleben treiben und mehr Verwirrung stiften als Gutes bewir-
ken, miissen wir uns in allen Lebensaltern daran gewohnen, durch Selbstbeobach-
tung wieder gesiinder, klarer und selbstbewuliter zu werden. Diese Verantwortung
muB von den Institutionen wieder zu den Menschen geholt werden.

Bei unserer Auseinandersetzung mit der Reformschulbewegung in den zwanzi-
ger Jahren sind wir auf einen Brief  gestoBen, den damalige Lehrer an die Eltern
ihrer zukiinftigen SchiilerInnen geschrieben haben. Wir zitieren diesen Brief trotz
seiner Lange, weil wir uns mit seinem Inhalt auch heute noch im wesentlichen iden-
tifizieren konnen. Dieser Brief soll auch verdeutlichen, daB wir unsere neue Schule
nicht fiir, sondern mit Eltern und Kindern machen wollen und wir uns neben inter-
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essanten importierten Anséitzen auch wieder auf unsere eigene Reformtradition be-
sinnen wollen.

»An die Eltern, die ihr Kind in unsere Schule geben wollen.
Liebe Mutter, lieber Vater!

Warum willst Du Dein Kind in unsere Schule anmelden? Warum schickst Du es
nicht in irgendeine andere Volksschule? Wir sind auwch Volksschule, nicht mehr,
nicht weniger. Warum willst Du ihm gar einen weiten Schulweg zumuten oder es
aus der Schule, in die es jetzt geht und in der es Freunde hat, plotzlich rausreifien?

Du bist ntit der alten Schule unzufrieden? Das sind viele, und sie suchen dort die
Griinde ihrer Unzufriedenheit zu beseitigen. Kommst Du aber in Deinem Arger zu
uns, so ldufst Du Gefahr, blind in groflere Unzufriedenheit hineinzusteuern, als
Dich vorher beschwerte. ...

Du kennst aus Deiner eigenen Jugend die Schule als Stétte, an der das Kind plan-
méBig auf den Beruf, auf "das Leben* vorbereitet wird. Wir aber lehnen es ab, uns
irgendwie von den Anforderungen des Berufs, des Wirtschaftslebens, des Daseins-
kampfes in unserer Schule leiten zu lassen. Darum haben wir keinen Lehrplan und
kein Lehrziel. Das Kind mit seinen Neigungen und Begabungen, seinen Kriften
und Schwichen ist der Plan, nach dem wir unsere Arbeit einrichten. Aufgabe der
Schule ist es, dem Kinde eine Stitte zu bieten, wo es ohne Ricksicht auf alle
Zwecke, aber mit immer wachsender Verantwortung gegen die Menschen, unter
denen es lebt, Kind sein, jung sein, froh und gliicklich sein kann, und stets bereit
zu sein, wo es bei der Entfaltung der in ihm ruhenden Krifte der Hilfe bedarf. Wir
glauben, daB die Schule, die so dem Kinde und seiner Entwicklung zur verantwor-
tungsbewuBten Eigenpersonlichkeit dient, damit zugleich der Gesamtheit, dem
Volk, dem Wirtschaftsleben, dem Berufe den besten Dienst leistet. Wir glauben
das; wir wissen es nicht und konnen es nicht beweisen. Aber nur, wenn Du diesen
unsern Glauben teilst, kannst Du Dein Kind uns anvertrauen; denn auf diesem
Glauben steht unsere Schule! ...

Wir sind keine Hilfsschule. Bei uns werden schwache Kinder vielleicht ebenso
versagen wie in der alten Schule; .

Da wir keinen Lehrplan haben, da das Kind uns Richtschnur ist, kann es sein,
daB Dein Kind nach 1, vielleicht nach 2 Jahren oder noch spéter noch nicht lesen
oder schreiben kann.

Wir haben keinen vorgeschriebenen Stundenplan. Wir stellen aber hin und
wieder selbst einen Plan auf, um die Zeit fiir die gerade vorhandene Arbeit aufzu-
teilen.

Weil es uns nicht auf die Leistung, sondern auf die unmeBbare Entwicklung des
Kindes ankommt, geben wir keine Zeugnisse.

Es liegt im Wesen unserer Schule, den Kindern viel Freiheit zu gewéhren. Damit
haben sie die Moglichkeit in der Hand, die Freiheit zu milbrauchen. Du wirst bei
unsern Kindern manches sehen und horen, was Dir Argernis verursacht. Und wir
verbieten diesen MiBbrauch der Freiheit nicht! Wohl aber lernen wir auch aus ihm
die Kinder kennen und verstehen, und sehen, wo unsere Hilfe ansetzen muB. ...

Wir erteilen keinen Religionsunterricht. ... Wir beschiftigen uns mit allen religio-
sen Fragen, die die Kinder aufwerfen, in voller Achtung des Glaubens des einzelnen.
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Die Kinder werden bei uns gewohnt, bei Anordungen nach dem Warum? zu fra-
gen. Das kann sie zu unbequemen Menschen machen. Sie werden auch von Dir
Aufklarung erwarten, wenn Du einmal so handelst, daB sie Dich nicht verstehen.

Das sind einige augenféllige Tatsachen aus unserem Schulleben, mit denen Du
Dich auseinanderzusetzen hast, ehe Du zu uns kommst, und es gibt mehr dhnlicher
Tatsachen.

Stimmst Du aber bis jetzt mit uns iiberein, und Du meldest Dein Kind bei uns
an, so fangt nun erst Deine Arbeit an! Du bist mitverantwortlich fiir das, was mit
Deinem Kind bei uns geschieht. Wir sehen nur in gemeinsamer Arbeit von Schule
und Haus Segen fiir das Kind erwachsen. Du sollst standig mitarbeiten. Es ist Dei-
ne Pflicht, zu den Klassenelternabenden zu gehen; denn die Angelegenheiten der
Klasse Deines Kindes sind auch die Deinen. Da sollst Du Dir Rat holen, wenn Du
dessen bedarfst; da sollst Du selbst nach Kriften helfen, mit Rat und Tat, auch mit
Kritik, nicht mit Mékeln und Schimpfen. Muft Du schon schimpfen, so tu es ein-
mal ordentlich und an der Stelle, die es angeht, nicht aber da, wo Du nichts nut-
zest, sondern nur Verdgerung sdest. ...

Wenn Du dies alles gelesen und Dich ruhig gepriift hast, ob Du ja dazu sagen
kannst, und Du kommst nun zu uns, sei uns willkommen. Sichst Du aber ¢in, daf}
Dein Bild der Schule falsch war, so bringe Dein Kind nicht zu uns; sonst erlebst Du
Enttduschungen, wir auch, und den Schaden tridgt Dein Kind.

Willst Du weiter Auskunft haben, so frage uns oder schliefl Dich einer Klassen-
gemeinschaft an und arbeite in ihr mit. Da lernst Du uns bei der Arbeit kennen und
kannst Dich dann entscheiden.

Den SchluBl mogen zwei Worte Gustav Wynekens, des Vorkampfers der "Neuen
Schule*, bilden: '... die Idee der neuen Schule. Der Schule also, in der sich die Ju-
gend wohnlich einrichten kann; der Schule, die inmitten der biirgerlichen Konven-
tion ihr eine neue Heimstétte ihres eigenen Wesens darbietet, und die nicht im Alt-
machen ihre Aufgabe sieht, sondern im Entdecken, Bejahen und im Steigern des
Jugendlichen in unserer Jugend.' 'Sie (die rechte Schule) soll sich dessen bewuf3t
bleiben, daf} die Jugend ihr eigenes Recht, ihr eigenes Leben, ihre eigene Schonheit
hat und nicht lediglich Vorbereitungszeit, nicht lediglich Mittel zum Zweck ist.*

Willi Lottig«




BILDUNGSPOLITISCHER BLICK IN DIE ZUKUNFT

Dieses Buch soll Vorschldge und Anregungen geben, den Eltern und insbesondere
Padagoglnnen in Schulen, Kindergédrten und Freizeiteinrichtungen Mut machen,
in ihren Tatigkeitsfeldern das Wagnis einzugehen, ihre Blickrichtung und ihr pada-
gogisches Wirken radikal anderen als den herkommlichen Wegen zuzuwenden.
Erst durch solchen Mut zum Risiko werden Freiheit und Kreativitdt wieder erleb-
bar. Es ist dabei sicherlich niitzlich, daB inzwischen auch von Wissenschaftsseite

— insbesondere der Gehirnforschung — Erkenntnisse zur Verfiigung stehen, die

den Mutigen Riickendeckung zu geben vermogen. In Dénemark und Norwegen,

um nur einige unserer Nachbarlidnder zu nennen, ist das Bildungswesen in mancher

Hinsicht so gestaltet, wie es bei uns derzeit noch unvorstellbar wire:

1. In Norwegen wird Rechtschreibung bis zur Pubertét nicht trainiert, sondern
den Kindern Zeit gelassen, sich an die Normen zu gewohnen.

2. In lalien und Dianemark sind Zensuren bis zum Ende der 8. bzw. 9. Klasse,
d.h. bis zum Ende der Schulpflicht abgeschafft. Es werden Entwicklungsberich-
te iiber das individuelle Lernwachstum geschrieben.

3. Die Vielfalt an padagogischen Stilen wird in Italien wie in Ddnemark durch eine
finanzielle Gleichstellung privater und staatlicher Schulen gefordert .5
Das Unwissen dariiber, was in unseren Nachbarldndern an anderen Schultradi-

tionen und insbesondere lockeren Rahmenbedingungen besteht, ist in unserem

Land ungeheuer grofl. Von Dingen, von denen man nichts weil3, kann man natiir-

lich nichts lernen.

Um sich einer menschen- und umweltfreundlicheren Bildungsarbeit zuzuwen-
den, kommen wir nicht daran vorbei, aus neuen Erfahrungen und Zielsetzungen
im praktischen Miteinander neue Organisations- und Verwaltungsstrukturen auf-
zubauen. Das Entscheidende unserer neuen Piddagogik liegt darin, den Kindern
und uns mehr Freiheit zu ermoglichen und aus den daraus gewonnenen Erfahrun-
gen neue brauchbare Strukturen herauszufiltern.

Es liegt uns fern, bestimmte GruppengréfBen oder organisatorische Strukturen
fir Schulen festzuschreiben. Sie haben sich aus den jeweiligen Verhalinissen zu
entwickeln und wieder zu verdndern, wenn es Zeit dafiir ist. Unsere Freie Schule
planen wir, iiberschaubar zu gestalten, um allen Beteiligten eine personliche Atmo-
sphire zu ermoglichen. Der Freien Schule soll ein Kinderladen angegliedert sein,
aus dem die Kinder in die Freie Schule hiniiberwachsen kdnnen. Zundchst gehen
wir von insgesamt achtzig Kindern aus. Die dargestellten Plane bilden allerdings
kein Dogma, sondern geben lediglich unsere jetzigen Vorstellungen wieder.

Sowohl bei den in diesem Buch dargestellten Lernmethoden als auch bei den hier
nur kurz angerissenen allgemeinen Verwaltungsstrukturen eines Freien Schulwe-
sens geht es uns zunéchst um die neue Blickrichtung. Die an solchen Projekten be-
teiligten Menschen werden eigene Ausprigungen hervorbringen. Der Nachholbe-
darf dafiir ist im deutschen Bildungswesen sehr hoch. Zu kurz dauerten bisher Bli-
tezeiten radikaler reformerischer Krifte. Es bleibt zu hoffen, daB unsere gesamte
Bildungsverwaltung dabei nach und nach umgekrempelt wird und ihre Aufmerk-
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samkeit statt auf kleinkariertes Zensieren und Uberwachen auf groBziigige fachli-
che Beratung richtet.

Solange SchulverwaltungsbeamtInnen und GesetzgeberInnen den Menschen in
den Bildungsbereichen nicht mehr Freirdume fiir Veranderungen tiberlassen, kon-
nen die positiven Vorstellungen und Erfahrungen mit Freiheit, Kreativitdt und
Vielfalt nicht Eingang in das Bildungswesen finden. Die wichtigste Voraussetzung
fiir ein freieres Bildungswesen liegt darin, daf} staatlichen und privaten Schulen
mehr Eigenstdndigkeit zugestanden wird. Die hierarchische Struktur mufl demo-
kratischen Formen weichen. Daraus ergébe sich die Chance, daf} die Beteiligten die
Gestaltung ihrer jeweiligen Bildungseinrichtungen selbst bestimmen kénnen und
der staatliche Einflul auf die Rechtsaufsicht beschrankt wird.

Angesichts von Perestroika und Glasnost wirkt unser real existierendes staatli-
ches Schulmonopol wie ein Anachronismus. Aufgrund der bevorstehenden Anglei-
chung der Européischen Gemeinschaft auch im Bildungswesen gilt es, die Voraus-
setzungen fir reformpéadagogische Praxis auch bei uns zu schaffen.
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ENTWICKLUNG DER FREIEN SCHULE KREUZBERG

Freie Schulen als Keimzellen einer neuen Gesellschaft, das war eine der Utopien, die
sich im Gefolge der Studentenrevolte entwickelt hatten. Im Lauf der siebziger Jahre,
als die kithnen Hoffnungen ldngst einer Erniichterung gewichen waren, ein Scheitern
der Bildungsreform sich abzeichnete, entsteht die Alternativschulbewegung.

Ausgehend von der Kinderladenbewegung finden sich mit der Regelschule unzu-
friedene Eltern, Lehrerlnnen und ErzicherInnen zusammen, um den Kinderladen-
kindern die repressiven Strukturen der Grundschule zu ersparen. Eben diese repressi-
ven Strukturen sind es auch, die bisher alle Versuche, innerhalb der Regelschule
wirkliche, tiefgreifende Anderungen zu bewirken, immer wieder zum Scheitern brin-
gen. Das ist dann auch der Grund, warum der Weg iiber das grundgesetzlich ver-
briefte Recht auf Griindung privater Ersatzschulen gewidhlt wird. Das Grundgesetz
sicht vor, daf} eine private Volksschule zuzulassen ist, wenn die Unterrichtsverwal-
tung ein besonderes piddagogisches Interesse anerkennt (Art. 7(5) GG).

DaB der Freien Schule Frankfurt, die als erste dieses Recht einforderte, das pé-
dagogische Interesse fiir ihre eingereichte Konzeption versagt wird, hindert die
Berliner Gruppe nicht daran, ebenfalls diesen Weg zu beschreiten.

Im Sommer 1979 besetzen Kinder, Eltern und ErziecherInnen gemeinsam mit der
»Fabrik fiir Kultur, Sport und Handwerk« das UFA-Gelinde, renovieren die Ge-
bdude und beginnen im Herbst mit dem Schulbetrieb. Der damalige Schulsenator
Rasch hatte dem Verein »Privatschulinitiative e.V.« gegen den Widerstand seiner
eigenen Verwaltung das pddagogische Interesse erteilt. Nach den bis dahin gelten-
den Gepflogenheiten ist damit auch die Erlaubnis fiir die Aufnahme des Schulbe-
triebs gegeben, vorausgesetzt daf die formalen Bedingungen, wie sie im Landes-
schulgesetz vorgeschricben sind, erfiillt sind.

Das Abenteuer Freie Schule konnte beginnen. Damit, daf} das so schnell gehen
wiirde, hatte niemand gerechnet. Es gab zwar schon vorbereitende Gespréche von
Lehrerlnnen, Erzicherlnnen und Eltern dariiber, wie die vorhandenen, eher theo-
retisch konzeptionellen Vorstellungen in die Praxis umgesetzt werden sollten. Nie-
mand von uns, die wir anfingen, eine bessere Schulwirklichkeit fiir unsere Kinder
zu organisieren und zu entwickeln, war fiir diese hochgesteckten Ziele in irgendei-
ner Weise vorbereitet. Was da war, waren die bisherigen praktischen Erfahrungen
aus der Kinderladenzeit und die eher theoretischen Praxisberichte von den Vorbil-
dern (Freinet, Dennison, Neill u.a.). Die noch jungen Erfahrungen der Freien
Schule Frankfurt und der (damals Freien) Glockseeschule gaben schon cher ein
bifichen Orientierung.

Withrenddessen setzten die Kinder unabhingig von den Erwachsenen ihre Vor-
stellung von Freier Schule mit Freude und voller Energie in die Tat um, sie bestand
hauptsichlich aus Spielen. Es war also nicht verwunderlich, daB das duBere und in-
nere Erscheinungsbild unserer Schule zunéchst das eines groBen Kinderladens war.

Noch bevor sich die chaotische Orientierungsphase soweit gelichtet hatte, dafl
gemeinsame praktisch umsetzbare Vorstellungen heranreifen konnten, spitzte sich
die Lage zu.




Der erste »Unterrichtsbesuch« der zustéindigen Schulverwaltung wurde ange-
kiindigt. Da bisher in der Praxis noch nichts stattfand, was sich als Unterricht im
Schulverwaltungssinne interpretieren liefl, wurde beschlossen, den Verwaltungsbe-
amten etwas vorzuspielen. Die gesamte Schulsituation, die Kinder und LehrerIn-
nen wurden so pripariert, daB sich bei wohlwollender Betrachtung der Eindruck
alternativer Unterrichtsformen einstellen sollte. Aber die Schulréte spielten nicht
mit. Es stellte sich schnell heraus, daf} sich die Schulverwaltung zwar der politi-
schen Weisung, eine Alternativschule zu genechmigen, gebeugt hatte, aber nicht ge-
willt und in der Lage war, in der Beurteilung der Praxis diesem politischen Willen
Rechnung zu tragen.

So kam es zu der ungliicklichen Situation, daB etwas pddagogisch Neues, das
sich gerade erst in der Entwicklung befand, mit MaBstében beurteilt wurde, die
durch und fir die Regelschule entstanden sind.

Um nicht geschlossen zu werden, wurde pro forma auf cinzelne Bedingungen
eingegangen, obwohl klar war, daB sie nicht in die Praxis umgesetzt werden konn-
ten, weil dies die Entwicklung der angestrebten freien Unterrichtsformen nicht nur
behindert, sondern unter Umstédnden unmoglich gemacht hétte. Es ging um zeitli-
che Vorgaben, um dic Qualifikation von Mitarbeitern, um die Konkretisierung der
Lernziele — alles Forderungen, die auf dic Angleichung an die Regelschule hinaus-
liefen. So kommt es, daB die Schulverwaltung heute mit einer gewissen perversen
Logik behaupten kann, dafl die Freien Schulen ihre eigenen Konzepte nicht ver-
wirklichen konnen. Die Frage, ob die einzelnen Schulverwaltungsbeamten dieses
Verhalten als geplante Strategie betreiben oder ob es die Folge nicht vorhandener
Kompetenz ist, 1Bt sich schwer beantworten, es wird wohl beides sein.

Drei Monate nach Beginn der Freien Schule hat sich eine Spaltung der Gruppe
ergeben. Die beiden Kinderladengruppen, die sich fiir das Projekt Freie Schule zu-
sammengeschlossen hatten, trennten sich wieder, wobei Unzufriedene der einen
sich zu der jeweils anderen Gruppe gesellten. Der eigentliche Hauptgrund fir die
Spaltung war, daB das gesamte Konfliktfeld dermaBen komplizierte Formen ange-
nommen hatte, daB niemand mehr einen Uberblick tiber das gesamte Geschehen
hatte. Wir waren alle tiberfordert, konnten Emotionen und Inhalte nicht mehr
voneinander trennen.

Die Folge waren Polarisierungen und Fraktionierungen mit emotional aufge-
heizten Feindbildern. Althergebrachte unsoziale und verletzende Umgangsformen
brachen durch. Drei inhaltliche Fragen waren es in erster Linie, fiir die keine Eini-
gung in Sicht war, die aber aus heutiger Sicht der halbwegs einvernehmlichen Kli-
rung bediirfen, wenn eine Alternativschule iiberleben will:

1. Wieweit darf die KompromiBbereitschaft gegenitber der Schulverwaltung ge-
hen? Wieweit darf sie direkt in das piddagogische Geschehen mit z.B. zeitlichen
Vorgaben fiir das Erlernen der Kulturtechniken eingreifen?

2. Wer bestimmt was, d.h. wie sieht die organisatorische und inhaltliche Mitwir-
kung der Eltern cinerseits und der MitarbeiterInnen andererseits aus?

3. Wer bestimmt die Zusammensetzung des Mitarbeiterteams, und wer und wie
bestimmt iiber die Aufnahme neuer Kinder und Eltern?

Im Nachhinein erscheint es grotesk, daB tiber so, wie es scheint, einfache Grund-

voraussetzungen keine Einigung erzielt werden konnte. Wer jedoch Formen der

8




Meinungsbildung alternativer Kreise kennt, der ahnt schnell, daf} sich viel Spreng-
kraft in diesen einfachen, aber grundsitzlichen Fragen verbirgt.

Nach einer Ubergangszeit von zwei Monaten nach der Trennung beginnt die zwei-
te Freie Schule in Berlin, die sich jetzt Freie Schule Kreuzberg nennt, mit ihrer Praxis
im Mehringhof, einem alternativen Szeneprojekt. Im Juni 1981 reichen wir unser pd-
dagogisches Konzept ein. Der Schulsenator Rasch weist seine Verwaltung an, uns
ebenfalls zu genehmigen, die Verwaltung hiilt uns hin. Sie verzogert die Genehmi-
gung bis zu den anstehenden Wahlen in Berlin. Rasch wird als Schulsenator von
Laurien abgeldst, und im Juli 1981 erhalten wir die Ablehnung unseres Antrags.

Wir beschreiben die Vorgeschichte unserer Schule deshalb mit dieser Offenheit,
weil das Ringen um Anerkennung und die Art, wie es sich gestaltet, wesentlich zum
Erscheinungsbild jeder Freien Alternativschule gehort.

Im Kampf um die Anerkennung durch die Schulverwaltungen ergibt sich fiir die
meisten Freien Schulen der Zwang, Methoden der Wissensvermittlung und Struk-
turen der Unterrichtsgestaltung zu akzeptieren, die denen der offentlichen Schule
dhneln. Viele Alternativschulen lassen sich notgedrungen darauf ein, allerdings in
der Hoffnung, durch das freiere Umfeld und den ungezwungenen Umgang zwi-
schen SchiilerInnen und Padagoginnen weitgehend ihre Vorstellungen durchsetzen
zu konnen. Diese Hoffnung ist illusiondr.

Da der Freien Schule Kreuzberg von der Schulverwaltung das pédagogische In-
teresse nicht zuerkannt wurde, konnte sie, von solchen Auflagen unbelastet, in fast
zehn Jahren Praxis andere Wege gehen. Uns wurde sehr schnell klar, dal} sich aus
anderen Rahmenbedingungen alleine nicht automatisch eine neue Methodik er-
gibt. Dem positiven Aspekt der Verweigerung iiblicher Strukturen und Inhalte
muB die Entwicklung neuer, alternativer Strukturen und Inhalte folgen. Da wir
nun ja eine illegale Schule waren, konnten wir auch darauf verzichten, unterrichts-
dhnliche Situationen herzustellen, die der Unterrichtsverwaltung genehm wiren.
Wir hatten wieder Zeit, uns das anzuschauen, was sich dic Kinder unter »Freier
Schule« vorstellten.

Dabei stellten wir fest, daB die Kinder hauptsichlich spielten, zeichneten und ih-
re Bastelarbeiten vorwiegend mit dem zu tun hatten, was sie spielten. Ein Teil ihrer
Spiele (Polizei; Cowboy und Indianer; Familie, Mutter, Kind; Weltraum- und
Kriegsspiele), ihre Art zu lernen oder eben nicht zu lernen, stieB uns vor den Kopf.
Insbesondere ihr unsoziales und teilweise brutales Verhalten bei manchen Spielen
waren nicht leicht zu ertragen. Daraus ergaben sich die ersten Schwerpunkte unse-
rer Arbeit: das freie Spiel, die sozialen Umgangsformen der Kinder untercinander,
die Kinderzeichnungen und ihr kreatives Gestalten, vor allem bei ihren selbstherge-
stellten Spielsachen. Erst spéter, nachdem ein Voneinanderlernen sich langsam
entwickelte, bekamen die Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen eine gro-
Bere Bedeutung. Sich gegenseitig ernstzunehmen, tatséchlich voneinander zu ler-
nen — bei diesem ProzeB sind es in erster Linie die Piddagoglnnen, die ihr bisheri-
ges Selbstverstindnis kritisch iiberpriifen und ihr Verhalten dndern miissen.

Wenn dieses neue Lernen, wie theoretisch gefordert, auf Verdnderungen von
Strukturen und die Verdnderung von BewuBtseinsinhalten gleichermafBlen ausge-
richtet ist und sich erfiillen soll, dann setzt das die freie Entwicklung des Indivi-
duums als Bedingung der freien Entwicklung aller voraus.



Wie aber sollen unsere Kinder an diesem Prozefl mitwirken, wenn wir sie nicht
fiber diese Zielsetzung in einer fiir sie verstdndlichen Form aufkldren? Dal} das
moglich ist und welche Verdnderungen im BewuBtsein von Péddagoginnen notwen-
dig sind, wird in den Kapiteln »Paradigmenwechsel in der Pddagogik?« und »Er-
zichung zur Freiheit 2« erortert. Dabei wird, so ist zu hoffen, deutlich werden, dal}
nicht wir diejenigen sind, die Kinder als Objekte pddagogischer Experimente mil}-
brauchen, sondern die notwendigen Schritte aufzeigen, wie dieser allgegenwiirtige
MiBbrauch Schritt fiir Schritt mit und durch die Hilfe der Kinder aufzulésen ist.
Hilfe kdnnen wir von Kindern in diesem gemeinsamen LernprozeBl nur erwarten,
wenn wir am Prinzip des freiwilligen Lernens festhalten und von einer Kompetenz
und Eigenentwicklung der Kinder ausgehen. DaB es diese Kompetenz und Eigen-
entwicklung gibt und wie sie ausschen kann, zeigen die Beispicle in den Kapiteln
Deutsch und Mathematik.

Eine weitere Etappe auf dem Weg zu unserer neuen Piddagogik war folgende Er-
kenntnis: Je mehr wir die Eigentitigkeiten der Kinder akzeptierten und sie, so gut es
ging, unterstiitzten, desto groBer wurde ihre Bereitschaft, auf Anregungen unserer-
seits positiv zu reagieren. So entstand dann das, was wir eine neue Anregungskultur
nennen. Die Bereitschaft der Kinder, von sich aus mit uns dic Kulturtechniken lernen
zu wollen, wurde wieder groBer. Wir haben uns durch viel Selbstdisziplin, Veréinde-
rungswillen und Einfithlungsvermogen eine neue Verhaltenskompetenz erworben.
Wir haben die Neigung Schritt fiir Schritt abgebaut, durch lehrerhaftes Erkliren
»unsere« Logik in die Erfahrungswelt der Kinder einzufithren und durch Zeigen, wie
etwas »besser« gemacht werden konnte, die Kinder zu bevormunden.

Wir haben erkannt, daB man die Dinge, mit denen sich Kinder beschéftigen, in
kindlichen Zusammenhéngen und Ordnungsvorstellungen belassen mufl. Sie kon-
nen neue komplizierte Vorstellungen nur dann konstruktiv annehmen, wenn es ih-
nen moglich ist, sie in ihren bisherigen Erfahrungshorizont einzubinden.

Gerade bei der Vermittlung von Kulturtechniken wird davon ausgegangen, dai
noch nichts da ist. Diese falsche Grundannahme ist der Ursprung aller Vermittlungs-
problematik. Bei unserer Suche nach Mdglichkeiten, auch bei der Vermittlung von
Lesen, Schreiben und Rechnen am kindlichen Erfahrungshorizont anzukniipfen,
stieBen wir auf das Buch »Universalgeschichte der Zahlen« von Georges Ifrah’.

Uber die kindliche Frage: »Woher kommen eigentlich die Zahlen und Buchsta-
ben, die wir jetzt alle lernen wollen, sollen und miissen?« und ihre wissenschaftlich
fundierte Beantwortung in dem erwithnten und in anderen Bilchern entdeckten wir
eine mogliche Losung. Es entstand unser »Historischer Ansatz«.

Das heiit, daB wir bei der Vermittlung der Grundlagen der einzelnen Disziplinen
uns an ihrer menschheitlichen Enstehungsgeschichte orientieren. In dieses Orien-
tierungsgeriist paBten alle Aktivitdten, die wir bisher schon im Hinblick auf die
Vermittlung von Kulturtechniken mit den Kindern zusammen entwickelt hatten:
also Geschichten erziihlen und vorlesen, die Kinder eigene Geschichten erzdhlen
lassen und sie aufschreiben, eigene Symbole und Geheimschriften erfinden lassen
usw. Das Problem war aber, dal diese Aktivitdten noch keinen auch fiir die Kinder
sichtbaren Zusammenhang hatten. Die alte Forderung nach Ganzheitlichkeit des
Bildungsvorgangs, an der auch der Projektunterricht gescheitert war, wartete noch
auf eine Losung.
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Ein wichtiger Ansatzpunkt dazu ergab sich aus unserem Orientierungsgeriist.
Wir erkannten schr schnell, daB die einzelnen Disziplinen nicht getrennt voneinan-
der, sondern in einem komplexen Zusammenwirken entstanden sind. Daraus folgt
logischerweise die Forderung, daff zur Vermittlung der Grundlagen auch die Er-
fahrbarmachung ihrer komplexen Abhingigkeit voneinander gehort; also der Zu-
sammenhang von Schrift, Zahl, MaB und Gewicht als Schliissel zum Weltverstdnd-
nis. Jetzt stellen sich natiirlich sofort die Fragen: »Konnen Kinder komplexe Zu-
sammenhinge iiberhaupt begreifen, und wann konnen sie das?« »Gehort dazu
nicht die Fihigkeit des abstrakten Denkens?« »Gibt es einen anderen Weg als den
vom Einfachen zum Komplizierten?« »lst die linear-logische Denkweise, auf der
alle Didaktik bisher basiert, kindgeméB, und wenn nicht, was dann?«

Wie funktioniert also Lernen? Was ist Begabung? Wie entsteht Kreativitét?

Die Psychologie hat zu diesem Thema bis heute wenig Erschopfendes beigetra-
gen. Seit mehreren Jahrzehnten beschiftigt sich jedoch die Gehirnforschung sehr
intensiv mit diesen Fragen. In der BRD war es vor allem Frederic Vester, der mit
seinem Buch »Denken, Lernen, Vergessen« nach einer gleichnamigen Fernsehserie
einer breiteren Offentlichkeit bisherige Forschungsergebnisse zugénglich machte.
Die bahnbrechenden Entdeckungen iiber dic Funktionsweise des Gehirns, insbe-
sondere die Entwicklung des Hemisphidrenmodells, gehen auf den amerikanischen
Nobelpreistridger Roger W. Sperry zuriick.
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»Die Forschung hat bisher zu zwei unstrittigen Erkenntnissen gefithri:

1. Das GroBhirn besteht aus zwei Hilften, und jede dieser Hemisphiren kann un-
abhingig von der anderen arbeiten.

2. Jede Hemisphire verarbeitet identische Informationen auf unterschiedliche

Weise.«?

Beide Gehirnhilften sind mit dem sogenannten Corpus callosum (Balken) ver-
bunden. Die Vermutungen der Gehirnforscher gehen dahin, dafy bei Kindern bis
zum Alter von elf bis zwolf Jahren, also bis zum Beginn der Pubertiit, die rechte
Gehirnhilfte dominiert. Hintergrund dieser Annahme ist die hirnbiologische Ent-
deckung, daB die Nervenfasern des Corpus callosus fast elf Jahre brauchen, um ih-
re Leitfahigkeit auszubilden, die den Austausch elektrischer Impulse und damit die
fiir das ausgewachsene Gehirn charakteristische Kommunikation zwischen den
Hemisphiren ermoglicht.® Wenn das zutrifft, wire dies eine wissenschaftliche Be-
stétigung fiir praktische Erkenntnisse vieler Reformpéadagogen. Nicht nur Rudolf
Steiner, sondern auch Martin Wagenschein und andere haben immer wieder be-
hauptet, dali sich zu Beginn der Pubertit Entscheidendes im Hinblick auf das Ab-
straktionsvermogen ereignet. Das wiéire auch eine Erkldrung dafiir, warum es unse-
rem linkslastigen Erziehungssystem nicht gelingen kann, exaktes Denken ohne
Preisgabe der Phantasie zu lehren.* Die linear-logisch ausgerichtete Didaktik han-
delt gegen die natiirliche Eigenentwicklung von Kindern. Auch iiber Legasthenie
muB in diesem Zusammenhang neu nachgedacht werden. Wie also, fragen wir mit
Jerome Bruner, weckt man in einem Kind die ganze Kraft analytischen Denkens,
ohne ihm dadurch sein gesundes Empfinden fiir den intellektuellen und prakti-
schen Nutzen intuitiven Denkens zu rauben?®

Ob unsere Konzeption cine mogliche Losung darstellt, moge der Leser selbst
entscheiden. Wir glauben jedenfalls zu wissen, warum uns eines unserer Kinder auf
die Bemerkung: »Du bist ein Idiot, wie er im Buche steht!« die weise Antwort gab:
»lch steh aber nicht im Buche!«

Paradigmenwechsel in der Pidagogik?

Unsere intensive Auseinandersetzung mit den derzeit stark polarisierenden Positio-
nen sowohl in der piddagogischen Praxis als auch in der theoretischen Diskussion
148t uns zu folgendem SchluB kommen: Alle noch so unterschiedlichen Ansiitze
haben eine Gemeinsamkeit. Diese Gemeinsamkeit ist die Annahme falscher Pré-
missen, der gemeinsame Ausgangspunkt von falschen Grundgedanken. Neu-
deutsch gesprochen von einem falschen Paradigma.

Diese Grundgedanken lauten: Erzichung sei etwas direkt Wirkendes; sie unter-
liege einem relativ einfachen Ursache-Wirkungs-Prinzip. Erzichung sei ecine einsei-
tige Aktion, sie werde von Erwachsenen mit dem Kind, bzw. von dem vermeintlich
Schlaueren mit dem vermeintlich Dimmeren gemacht. Erzichung wire mefibar,
dic Lernprozesse durchschaubar.

Diese Annahmen stimmen nicht. Sie werden dem komplexen, wechselseitigen
Proze3 dessen, was wir Erzichung nennen, nicht gerecht. Die Dynamik der
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menschlichen Entwicklung in zunehmender Komplexitiit sperrt sich von Natur aus
gegen allgemeingilltige Regeln fiir die Zukunft. Dieses Dilemma gilt gleichermafien
fiir die Psychologie und Soziologie, doch in der Pidagogik wird besonders deut-
lich, wie die Wissenschaft ihrem Gegenstand hinterherdenkt. In ihrem Versuch,
mefbar zu machen, was unseres Erachtens nicht zu messen ist, mufite sich dic pi-
dagogische Wissenschaft zwangsldufig von der Praxis entfernen, um iiberhaupt zu
»Begrifflichkeiten« zu kommen, die den allgemein anerkannten wissenschaftlichen
Anspriichen standhalten konnten. Damit hat sich die pidagogische Wissenschaft
quasi »entpiddagogisiert«.

Theoretisches pidagogisches Wissen entsteht und versinkt immer wieder, ohne
jein die Praxis zu gelangen. Wenn dennoch ein Teil dieses Wissens in die Praxis ge-
langt, dann in Form von Theorie, die der Praxis {ibergestillpt wird wie eine Kise-
glocke. Die Theorie wird von Erwachsenen gemacht und an Kindern ausprobiert.
Es werden Lernziele formuliert (vorweggenommen), und damit wird die Didaktik,
mittels derer die Lernziele erreicht werden sollen, iiberproportional am Geschehen
beteiligt, bis sie sich schlieflich als abgehobene Wissenschaft verselbstandigt. In
Form des Curriculums hat sich diese verselbstindigte Wissenschaft in der Praxis
festgesetzt und fithrt dort ein zihes Eigenleben an fithrender Stelle. Kinder und
Schiller sind Objekte wissenschaftlicher Forschung geworden, an denen der Erfolg
oder Millerfolg didaktischer MaBnahmen gemessen wird. Didaktik ist zum Ersatz
fiir (nicht funktionierende) Pddagogik geworden.

Mit P. Freire spricht H. Weber in diesem Zusammenhang von der »Ubermitt-
lungskrankheit des Bildungsvorgangs«: Da herkommliche Unterrichtsformen den
Handlungs- und Bezichungsaspekt zwischen Schiiler und Lehrer vernachlissigen,
wird Schiilern im Unterricht nicht die Wirklichkeit der Welt nahegebracht, son-
dern ecine vorgestellte Wirklichkeit, wie sie im Unterrichtsmaterial und Lehrerbe-
wufBltsein verengt ist. Diese Lehrstoff-Wirklichkeit erstarrt zunchmend in ihrer
Priisentationsstruktur und wird der tatsichlichen, der erlebten Wirklichkeit immer
unahnlicher, immer weniger vergleichbar.

»Durch allerlei methodische Verfeinerungen und Tricks wird dieser Ubermitt-
lungskrankheit zu Leibe geriickt. Der Effekt aber bleibt auf Dauer aus. Denn man
iibersieht, wenn im Unterricht gesprochen wird, den Unterschied zwischen dem,
was Sprache eigentlich ist, und dem, was es heifit, tiber die Dinge nur zu reden.
Man kann namlich iiber Dinge reden; man kann aber auch Sprache deshalb fin-
den, weil der Umgang mit den Dingen dazu nétigt. Die Ubermittlungskrankheit
des Unterrichts manifestiert sich darin, daf sich alles im Reden iiber die Dinge er-
schopft und so die Worte aller Konkretheit entleert werden.«®

Wo immer der Versuch unternommen wird, Kinder nicht nur als Objekte erzie-
herischer MaBBnahmen zu sehen, ihnen ein gréfierer Freiraum fiir ihre Eigenent-
wicklung zugestanden wird, da wird eines sehr schnell deutlich: Die in den Kopfen
der Erwachsenen entstandenen Theorien taugen fir die Praxis wenig (auch nicht
die des sogenannten Projektunterrichts).

Paradigmawechsel bedeutet in diesem Zusammenhang nicht etwa nur die Verab-
schiedung von alten, iiberholten Grundsétzen zugunsten neuer, dynamischer Uberle-
gungen, sondern vor allem die (schrittweise) »Entdidaktisierung« des Vermittlungs-
vorganges. Durch die Entdidaktisierung des Vermittlungsvorgangs gerét wieder das
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in den Mittelpunkt, was durch Wissensvermittlung errcicht werden sollte, ndmlich
Bildung. Kerschensteiner formulierte einmal: »Bildung ist das, was iibrigbleibt,
wenn man alles vergessen hat, was man einmal gelernt hat.«” Dabei ist dann weniger
die Wissenschaft gefragt als vor allem die Erfahrungen und Erlebnisse von Schiilern
und Lehrern, die sich auf der neuen Basis des Umgangs miteinander ergeben.

Dennison schreibt in seinem Erfahrungsbericht aus der Praxis in der First Street
School: »Doch selbst wenn ich im rein wissenschaftlichen Sinn tiberhaupt nichts
beweisen kann, so haben die Vorfille selbst dennoch eine Uberzeugungskraft, und
ich kann nur hoffen, daB unsere Erfahrungen bei anderen Eltern und Lehrern ein
experimentelles Interesse wecken werden.«® Seine Hoffnung richtet sich also nicht
auf eine neue Theorie, sondern auf den Vergleich von Erfahrungen, der ein Inter-
esse daran wecken soll, zu experimentieren, etwas zu verdndern.

Auch wir wollen unsere Konzeption nicht als neue Theorie verstanden wissen,
sondern in erster Linie als Anregung und Beispiel dafiir, daB es anders geht. Vor
allem aber wollen wir, daB der padagogischen Praxis, oder besser gesagt, der prak-
tischen Erfahrung und dem Austausch dieser Erfahrung wieder mehr Raum und
Wichtigkeit gegeben wird.

Erziehung zur Freiheit?

Ein weiterer Begriff, mit dem in der Pddagogik stdndig umgegangen wird, als ob
jedem klar wire, was das ist, ist der Begriff der Freiheit. Freiheit wird vielfach so
geschen, daB zuviel davon automatisch zum Chaos fihrt. Desweiteren wird Frei-
heit in der Pidagogik vor allem mit dem Begriff Autoritédt verbunden. Wenig Au-
toritét bedeutet viel Freiheit und umgekehrt. Weitere Polaritéten sind: Fithren und
Wachsenlassen, Nidhe und Distanz.

Die Freiheit ist schwer zu fassen, nicht nur in der Piddagogik, doch niemand
kann so tun, als sei sie nicht wesentlich am Entwicklungsprozef beteiligt. Insbe-
sondere wer den Anspruch erhebt, »Freie Schule« zu verwirklichen, muB} sich
zwangsldufig mit dem Phinomen »Freiheit« auseinandersetzen. Das hat auch
Dennison getan und kam dabei zu folgenden Aussagen:

»l1. Freiheit ist ein abstrakter und duBerst schwer zu definierender Begriff ...
2. Wenn Erwachsene auf Autoritét verzichten, wiichst nicht zwangslaufig die
Freiheit der Kinder.

3. Freiheit geben heiBt, den formativen Kriften anderer freien Lauf zu lassen.«®
Die Erkenntnis, daBl beim Verzicht auf Autoritdt nicht immer die Freiheit der Kin-
der wiichst, gehort zu den wichtigsten Erfahrungen, die wir in unserer Praxis ge-
macht haben. Freirdume konnen Konstruktiv genutzt, aber auch destruktiv mif-
braucht werden. Die dritte, eindeutige Definition scheint uns jedoch zu weit zu ge-
hen. Es miifite heiBen: »Freiheit geben, kann auch bedeuten, den formativen Kréf-
ten anderer freien Lauf zu lassen.« So formuliert 1d6t uns diese Aussage bewulBt
werden, daf ein Kind wie wir alle einer komplexen Einfluisphire unterliegt und
daB eine zuriickgenommene Beeinflussung in vielen Fillen durch andere Menschen
und Strukturen ersetzt werden kann. Dabei geriit das Feld, bzw. der Raum und dic
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Situation in den Blickpunkt, in der sich Freiheit entfalten kann oder auch nicht.
»Der Erziechende hat Grenzen héufig zu personifizieren. Hier ist der klassische
Scheideweg der Padagogik fiir alle erdenklichen Verwirrungen und fiir klamm-
heimliche Rechtfertigungen von autoritiren Machtstrukturen oder von laissez fai-
re bis antiautoritdren Ohnmachtsstrukturen. 'Kids an die Macht® ist eine das Kind
ebenso neurotisierende Haltung wie '... solange der seine FiiBe unter meinen Tisch
stellt ...¢. Die pddagogische Autoritit legitimiert sich durch das Anerkenntnis der
kindlichen Eigenstéindigkeit und der Akzeptanz der von der Autoritédt unabhiingi-
gen Grenzen.«'®

Freie Schulen versuchen ein Mehr an Freiheit dadurch zu gewinnen, daB sie den
sozialen Interaktionsrahmen einschliellich der Freirdume nicht nur fiir, sondern mit
den Kindern gestalten. Einen hierfiir notwendigen Aspekt benennt P. Freire: »Der
Lehrer ist nicht ldnger bloB der, der lehrt, sondern einer, der selbst im Dialog mit den
Schillern belehrt wird, die ihrerseits, wihrend sie belehrt werden, auch lehren. So
werden sie miteinander fiir einen ProzeB3 verantwortlich, in dem alle wachsen.«™

Es geht also nicht um mehr oder weniger Beeinflussung oder Erzichung, sondern
darum, ob unser Anteil an der Gestaltung des sozialen Interaktionsprozesses die
Eigenentwicklung des Kindes unterstiitzt oder ihr entgegenwirkt. Zielsetzung in
der Praxis soll es daher sein, cin Kind in seiner Eigenentwicklung so zu stérken und
zu unterstiitzen, daB es ohne zu grofie Fremdbestimmung seine PersOnlichkeits-
struktur entdecken und ausbilden kann. Wir erzichen nicht zur Freiheit, sondern
stellen Situationen her, in denen sich fiir die, die da gerade zusammen sind, Mog-
lichkeiten fiir das Erleben von Freiheit entwickeln. Hier definiert sich Freiheit
nicht an mehr oder weniger Grenzen und ihrer Gestaltung, sondern an dem sozia-
len Umfeld, aus dem erst fiir den einzelnen Menschen Freiheit erwachsen kann.

Mehr Freiheit wagen fordert von Piadagoginnen Mut zum Risiko, Mut, Dinge
zuzulassen, ohne zu wissen, was genau dabei herauskommt. Das grofte Hemmnis
dabei ist die Angst, nicht alles unter Kontrolle zu haben und nicht alles wissen, pla-
nen und in Schubladen einordnen zu kénnen. Eine wesentliche Rolle spielt dabei,
sich gegeniiber Kollegen, Eltern und Vorgesetzten rechtfertigen und erkliren zu
miissen. »Héaufig ldhmt die Angst vor dem, was passieren kann, jegliches pddago-
gische Handeln. Man verbleibt in der theoretischen Diskussion und begniigt sich
damit, Ldsungen anzubieten, ohne etwas wirklich geschehen zu lassen.«'?

Alternativschulen: Spezialisten [fiirs Soziale?

In allen politischen Lagern unserer Gesellschaft gibt es eine weitreichende Kritik, die
da lautet: Die staatlichen Schulen sind wenig in der Lage, eine Wissensvermittlung zu
entwickeln, die der Lernkompetenz der Kinder entspricht. Dies wird mit weitgehen-
der Ubereinstimmung, wenn auch unterschiedlicher Begriindung festgestellt.
Insbesondere bei der Stoffvermittiung in den Fichern Deutsch und Mathematik
existiert aber dennoch so etwas wic eine »reine Lehre«, von der (auch innerhalb der
wenigen staatlichen Schulversuche) keine Abweichung geduldet wird. Den Alter-
nativschulen wird selbst von den schérfsten Kritikern eine Kompetenz im sozialen
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Umgang mit Kindern zugestanden. Gleichzeitig wird aber behauptet, dal} sie aus
eben diesen Griinden nicht in der Lage wiiren, den Kindern die sogenannten Kul-
turtechniken in der erforderlichen Weise zu vermitteln. Wissensvermittlung ohne
Leistungsdruck scheint nach wie vor unvorstellbar zu sein.

So wird von den »Freien Alternativschulen« (private Ersatzschulen), die zur Zeit
um eine Anerkennung ringen, von den Schulverwaltungen eine zeitliche Vorgabe
fiir das Erlernen der sogenannten Kulturtechniken, also Lesen, Rechnen und
Schreiben, verlangt. Daf} die Waldorfschulen von solchen Vorgaben befreit sind,
haben sie ihrer langen Tradition zu verdanken.

Um zu zeigen, daB eine cigensténdig kindgerechte und erfolgreiche Vermittlung
der Grundfertigkeiten fir Freic Schulen moglich ist, beginnen wir unsere Konzep-
tion mit der Schilderung von »Mathematik und Deutsch in unserer Freien Schule«.
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DAS BEISPIELL. MATHEMATIK

Woher kommen die Zahlen?
Die Kinder kommen auf uns zu mit der Bitte: Ich will rechnen.

Ausgangspunkt unserer Uberlegungen ist der Grundsatz, dal wir als Piadagogen,
wenn wir den kindlichen Interessensgebieten und Fragestellungen nachgehen, sie
an dem Entwicklungspunkt abholen miissen, an dem sie sich befinden. Das heilt
konkret auf Mathematik bezogen, wir miissen erst einmal durch Beobachtung und
Befragung feststellen, was sie in diesem Bereich wissen und konnen, bzw. glauben
zu wissen oder zu k6nnen. Die Beobachtung und Befragung der Kinder 1aBt uns
immer wieder zu den Fragen kommen: Woher kommen eigentlich die Zahlen? Und
wozu sind sie da?

Ob diese »Hintergrundfragen« von den Kindern selbst kommen, oder ob sie von
uns gestellt werden, ist hierbei nicht so wichtig. Wesentlich sind die vielfaltigen
konkreten und bezichungsreichen Uberlegungen, die sich aus diesen scheinbar ein-
fachen Fragestellungen ergeben.

Einige Beispiele: K6nnen nur Menschen zéhlen oder auch Tiere? Gibt es Men-
schen, die nicht zdhlen kénnen? Zidhlen Menschen in anderen Landern genauso
wie wir? Seit wann kénnen Menschen zéhlen, und wie haben sie es gelernt? Was al-
les kann man zdhlen?

Wenn die prinzipielle Frage »Warum denn iiberhaupt lernen?« mit den Kindern
noch nicht erértert worden ist, dringt sie hier in den Vordergrund. Anhand von
Beispielen, wie und warum diec Menschen zum Zahlen kamen, kann sehr deutlich
durchschaubar und im Spiel mit Mengen auch erfahrbar gemacht werden, daB Ler-
nen grundsiéizlich etwas mit der Erleichterung des Lebens, mit der Bewiltigung
von Problemen und mit der Unabhingigkeit von anderen, also mit Selbstédndigkeit
(Freiheit) zu tun hat.

Der Schafhirte

Ein Hirte treibt morgens seine Schafe auf die Weide. Er kann nicht zihlen, denn zu
seiner Zeit gab es noch keine Zahlen. Die Nacht verbringt er mit den Schafen zu-
sammen in einer schiitzenden Hohle. Wie kann er feststellen, daB3 ihm kein Schaf
verloren geht? Solange es wenig Schafe sind, gibt es kaum Probleme. Er kann z.B.
jedem Tier einen Namen geben, und bei genauem Beobachten wird er feststellen,
daB jedes Tier ein bifichen anders aussicht, eine Besonderheit hat, und sich so das
Tier und den dazugehorigen Namen merken.

Aber wieviel Schafe kann er sich merken? Oder die Frage allgemeiner gestellt:
Wieviel Dinge gleicher Art, Schafe, Biaume, Menschen usw. konnen wir spontan
erkennen, und ab welcher Menge miissen wir diese in irgendeiner Form verédndern
(ordnen), um sie sicher zu erkennen bzw. mengenmaBig festzustellen?
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-, da unsere
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nchmung nicht
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Unsere Geschichte und das Experiment bringen uns zu der Erkenntnis, daB alle
Menschen, ob grof}, ob klein, schlau oder weniger schlau, dieselben Grundvoraus-
setzungen mitbringen, was das spontane Erkennen von Mengen betrifft. Bei unse-
rer Arbeit mit den Kindern der Freien Schule haben wir festgestellt, dafd es fiir die
Kinder ein sehr positives Erlebnis ist zu merken, daB sie an diesem Punkt auf der
gleichen Leistungsstufe mit den Erwachsenen stehen. Dieses positive Grunderleb-
nis mit Zahlen scheint uns besonders wichtig zu sein fiir den weiteren Verlauf des
Lernprozesses. Auch die Fragestellung: »Konnen Tiere zéihlen?« und ihre Erorte-
rung tragen unseres Erachtens dazu bei, das Sachgebiet »Mathematik« auf eine
kindgerechte, positive und bezichungsreiche Art und Weise einzufithren.

Es ergab sich eine weitere wesentliche Erfahrung: Werden die Kinder auf diese
Weise mit dem Problem »Rechnen lernen« konfrontiert, so interessieren sie sich
natiirlich auch besonders stark fiir die Bezichungen, die mit den erziihlten Beispie-
len transportiert werden. Sie fragen z.B.: »Hat der Hirte keine Angst, nachts allei-
ne mit den Schafen?« oder »Was macht er, wenn Wdélfe kommen?« usw. Diese
Fragen diirfen nicht umgangen werden, sondern miissen ernst gecnommen und aus-
fithrlich behandelt und erortert werden. Wenn das nicht geschicht, entsteht die al-
len Péddagogen so vertraute, aber auch verhafBte, weil hilflos machende Situation,
in der das Kind »trdumt«, was nichts anderes heiBt, als dafl es fiir sich an seinen
Fragestellungen weiterarbeitet oder abschaltet, wihrend der Pddagoge mit Engels-
geduld und tausend verschiedenen Beispielen versucht, seine eigene Denkstruktur
und seine Art der Problemlésung zu verdeutlichen.

»Unaufmerksamkeit ist das Sicherheitsventil des Geistes«'. Dies bedcutet, so-
lange fiir das Kind der »Bezichungsaspekt« der Fragestellung im Vordergrund
steht und nicht beriicksichtigt wird, kommt es mit dem Inhalt nicht weiter. So ent-
steht nach unserer Beobachtung ein GrofBteil der sogenannten Lernblockierungen.
(Zur Problematik des Beziehungs- und Inhaltsaspektes siche auch Seiten 111 - 114)
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Erst wenn ein Kind seine eigenen Fragestellungen befriedigend beantwortet fin-
det, zeigt es auch Interesse fiir das inhaltliche Problem, das in der Fragestellung
steckt. Erst dann ist es auch offen fiir Hilfestellungen, die ihm andere fiir die L6-
sung des Problems anbieten. Solange das nicht der Fall ist, sind die sogenannten
Hilfestellungen fiir das Kind nichts anderes als zusitzliche Informationen, die kei-
ne Fragen beantworten, sondern meist neue Fragen aufwerfen, also zusitzliche
Verwirrung stiften.

Von der parallelen Zuordnung von Mengen zur Biindelung von Mengen

Wenn unser Hirte mehr Schafe zu hiiten héitte, als er sich merken kann, braucht er
ein Hilfsmittel oder eine Geddchtnisstiitze. Zunéchst nimmt er wahrscheinlich sei-
ne Finger zur Hilfe. Wenn diese nicht mehr ausreichen, kann er, wie die Abbildung
zeigt, Kerben in einen Knochen schnitzen. Wenn seine Schafe die Hohle verlassen,
schnitzt er fiir jedes Schaf, das am Ausgang an ihm vorbei geht, eine Kerbe in den
Knochen. Abends, wenn sic wieder in die Hohle zuriickkommen, braucht er nur
noch den Finger in die Kerben zu legen und erkennt so, ob wieder alle zuriickge-
kommen sind. Wenn die Finger und Zehen bzw. andere Korperteile fiir die Zuord-
nung nicht mehr ausreichen, muB man sich anderweitig behelfen.

Wenn auch die Korperteile von mehreren Menschen (Zahlhelfer) nicht mehr aus-
reichen, kommen wir von der parallelen Zuordnung zur Biindelung von Mengen,
also zu sogenannten Zihlsystemen z.B. Zehner-, Zwolfersystem (Dutzend), Zwei-
ersystem (Computer).

Hirte beim
Abzihlen
der Schafe
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oben: Zeichenspra-
che, mit der von 1

bis 20 gezihlt wer-

den kann. Nur Fin-
ger und Zehen wer-
den benutzt

rechts: Korperbe-
zogenes Zihlver-
halten verschiede-
ner Insulaner der
Torres Stralle

1: Kleiner Finger der rechten Hand

2; Rechter Ringfinger
3: Rechter Mittelfinger
4: Rechter Zeigefinger
3: Rechter Daxmen

6: Rechtes Handgelenk

15: Linker Mittelfinger
16: Linker Ringfinger

17: Kieiner Finger der linken Hand

18: Kleine Zehe Links

19: davanf folgende Zehe
20: daranf folgende Zebe
21: davanf folgende Zehe
22: Grofle Zebe links

23; Linker Fuflknochel
24: Linkes Knie

25: Linke Hifte

26: Rechie Hifte

27: Rechtes Kmie

28: Rechter Fuflknachel
29: Grofle Zebe rechts

3 Jﬂu/[I:llgﬂJchk
32: darauf folgende Zebe
33: Kleine Zehe rechts

Ausgangspunkt sind und bleiben in den meisten Fillen die Hande bzw. Finger,
in manchen Gegenden auch die Zehen und andere Korperteile. Es ist laut Ifrah
sehr wahrscheinlich, daf3 von der damaligen Bezeichnung einzelner Korperteile die
Namen unserer Zahlzeichen abstammen.

Wenn unser Hirte eine grofe Herde von Schafen zu »zéhlen« hat, so kann er al-
so erst einmal so viele Schafe, wie er Finger an den Hiénden hat, an sich vorbeizie-
hen lassen. Danach schnitzt er eine Kerbe in seinen Knochen, die dann aber wieder-
um fiir die Menge von Fingern an zwei Hinden, also fiir zehn Schafe steht. Dassel-
be kann er auch mit Kieselsteinen tun. Die Methode, mit Kieselsteinen zu zdhlen,
wurde frither tatsédchlich angewandt.

Das Wort »calculi« bedeutet kleiner Kieselstein. Ein Kalkulator ist also einer, der
mit Kieselsteinen rechnet.'® Zunichst rechnen wir also noch nicht, sondern spielen
mit Kieselsteinen. Wiederum liefern frithere Zihlweisen anregende Beispicle.

Der fiir uns Erwachsene so klein erscheinende Schritt von der parallelen Zuord-
nung von Mengen zur Bilndelung von Mengen in Form von Zahlensystemen ist fiir
die Kinder (und war wohl auch fiir die Menschheit) ein sehr grofier Schritt. Wir las-
sen uns deshalb sehr viel Zeit damit, denn dieser fiir die Entwicklung der Mathe-
matik entscheidende Schritt soll nicht nur kognitiv verstanden, also nicht nur als
Rechentechnik abstrakt, bzw. intellektuell verstanden, sondern wirklich begriffen
(= angefalBt) werden.

Kreativ kann man nur dann mit Wissen umgehen, wenn man den Prozef3, der zu
diesem Wissen gefiithrt hat, kennt.
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Beispiele fritherer
Ziahlweisen

Das Zahlenbewufitsein

Bei unserer Arbeit mit den Kindern der Freien Schule konnten wir immer wieder
feststellen, daB die meisten Kinder iiberzeugt davon sind, zdhlen zu kénnen (z.B.
von 1 bis 100, manche auch noch weiter). Bei genauerer Beobachtung und Befra-
gung ergibt sich aber, daf sie lediglich eine » Wortreihe« auswendig gelernt haben
und nun partiell in der Lage sind, den auswendig hergesagten Zahlen die entspre-
chende Menge zuzuordnen.

»Der menschliche Verstand ist erst dann in der Lage, die ganzen Zahlen abstrakt
zu erfassen, wenn er getrennte Einheiten erkennen und zu einer begrifflichen
'Synthese* zusammenfassen kann. Diese intellektuelle Fahigkeit, die vor allem das
Erlernen der Analyse, des Vergleichs und der Abstraktion von indiviuellen Unter-
schieden voraussetzt, beruht auf einem Denkvorgang, der zusammen mit der Paa-
rung und der Klassifizierung den Ausgangspunkt aller Wissenschaften darstellt.«'®

Dieses ZahlenbewuBtsein ist nur wenigen Menschen gegenwirtig. Bei unserer
Arbeit mit den Kindern milssen wir davon ausgehen, daf sie noch kein solches
ZahlenbewuBtsein haben. Ohne diese Voraussetzung sind unsere Zahlen eine unge-
naue Pauschale, willkiirliche Begriffe oder Bezeichnungen. Es ist also vollig sinn-
los, einem Kind zu sagen, 2x 2 ist 4, und zu erwarten, daB es aufgrund dieser Infor-
mation wissen kann, was 3x3 ist. Dies wiirde bedeuten, dafl das Kind schon die
Methode beherrscht. Das tut es aber nicht. Es bekommt Fragen gestellt, lernt die
Losungen durch Einiiben auswendig, und bei vielen Kindern bleibt es beim sinnlo-
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Zihlung einer
Punktwolke: Zu-
ndchst wird den
Kindern die linke
Abbildung, die
Punkiwolke ge-
zeigt. Sie schlagen
Moglichkeiten zur
Erfassung der
Punkie vor. Die
rechte Abbildung
stellt eine der vie-
len moglichen Er-
fassungen der
exakten Menge
dar. Uberschauba-
re Blindelung ist ei-
ne andere, oft vor-
geschlagene Losung

sen Pauken von Zahlen und Worten (Packchenrechnen). Nur einzelne Kinder er-
fassen auf diese Art mit der Zeit die eigentliche Rechenmethode. Die meisten Kin-
der konnen zwar die Methode anwenden, wissen aber nicht, warum sie funktio-

21 42
19 20
a
2 22
9 b
23
3 “
’ 8 e W
B
y as
5
28 a7
6 1
§\°1 >
9 \ A 34
X &\u
i \\ 12 ¢ ;2" "
i NAEERY
8
|}\\ »

niert. Sie haben nicht wirklich begriffen. Es sind unverstandene Rezepte. »Es gibt

keine Stufe des bildenden Mathematikunterrichts, an der es nétig wire, vor dem
Verstehen zu iiben.«'7

Wir lassen uns also, wic schon gesagt, schr viel Zeit mit der praktischen Beant-
wortung der Frage: Kann man ohne Zahlen zédhlen?

Wenn wir ins Kino gehen und am Eingang den Sitzplan anschauen, dann wissen

wir z.B., dal} das Kino 180 Sitzplitze hat. Im Inneren des Kinos sehen wir, nur

noch zwei Sitzplétze sind frei. Aufgrund der parallelen Zuordnung (Sitz zu Kino-
besucher) kann jeder schnell erfassen, wieviel Menschen im Kino sind. Weiterhin
verwenden wir mehrere Kilo verschiedenfarbiger Dominosteine, Kieselsteine, Fe-

Eine gegebene
Menge kann einer
anderen Menge
paarweise zugeord-
net werden, wenn
jedem Element der
cinen Menge ¢in
Element der ande-
ren entspricht und
umgekehrt
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dern, Schniire, Muscheln, Hoélzer usw., im Grunde alles, was uns umgibt. (Natiir-
lich umgibt die Kinder einer Freien Schule ein Vielfaches von dem, was den Kin-
dern in der Regelschule zur Verfiigung steht.) Desweiteren verwenden wir verschie-
dene Rechenbretter, z.B. 1m? grofien festen Karton, eingeteilt in 100dm?, mit den
Kindern zusammen hergestellte 1x 1-Karten, den einfachen und erweiterten rémi-
schen Abakus und anderes.

Von einer im Prinzip d&hnlichen Vorgehensweise Pestalozzis vor ungefahr 200
Jahren berichtet Johanna Schopenhauer: »Nach Pestalozzis Uberzeugung lernt
der Mensch wirklich nur das recht iiben und fassen, was ihm so anschaulich deut-
lich gemacht wird, dal} er es gleichsam mit Héinden greifen kann. Auf diesem
Grundsatz beruht seine ganze Lehrmethode; daB dabei an bloB mechanisches Aus-
wendiglernen nicht gedacht wurde, liegt in der Natur der Sache. ...

Um einen langen mit Binken umgebenen Tisch fanden wir eine Menge Kinder
versammelt. Sie sallen nicht steif da wie in einer gewohnlichen Schule, sondern
knicten auf der Bank oder standen, wie es ihnen eben gefiel. Alle bewegten sich
nach Belieben, betrugen sich munter und frei, als wéren sic nicht zum Unterricht,
sondern zu einem gesellschaftlichen Spiele versammelt, betrieben aber doch das,
was sie vorhatten, mit auffallendem Eifer und Ernst. Mitten unter ihnen saB} ein
freundlicher junger Mann, ihr Lehrer; die Kleinsten ritten auf seinen Knien oder
kletterten an ihm hinauf; vor ihm lagen eine Menge ldnglicher Stiickchen steifer
Pappe auf dem Tische; er legte nach und nach einzeln sie vor den Knaben hin. *Das
ist eins!* riefen sie, 'das zweimal eins, das dreimal eins‘, und so weiter. Nun legte er
zwei Reihen, in der einen mehr Pappstreifen als in der andern; die Kinder mufiten
sagen, in welcher Reihe mehr davon wiren und wie viele mehr; der Lehrer legte die
Stiickchen paarweise vor sich hin. "Das sind zwei, das sind zweimal zwei* riefen die
Kinder; er legte noch eins hinzu. 'Das ist vier und dreimal der vierte Teil von vier.*
"Wieviel macht das?* 'Sieben.' "Was ist dies.* fragte er und nahm ein Stilickchen
davon. 'Der siebente Teil von sieben.' So ging das fort, durch alle Zahlen durch;
die Kinder teilten die ihnen gegebene Anzahl cin, berechneten die Hilften, die
Viertel, machten aus, wieviel noch dazugehore oder abzunchmen sei, um irgendei-
ne ihnen genannte Zahl hervorzubringen; und alles dieses geschah ohne Anstren-
gung, so leicht und fréhlich, als wire es ein Spiel.«'®

Bei unserer intensiven Beschéftigung mit dem Ursprung der Zahlen bemerken
wir sehr schnell, daBB wir bei unserer Forschungsreise in die Vergangenheit nicht
nur bei den Zahlen verweilen konnen. Es entsteht im Gegenteil die Erkenntnis, daf
(grob verkiirzt gesagt) die Entwicklung der Zahlen die Voraussetzung fiir die Ent-
wicklung der Symbolschrilt war, daB die Entwicklung von Mafien und Gewichten,
ja die Entwicklung der Technik des Altertums insgesamt mit der Entwicklung der
Zahlen einen engen Zusammenhang hatte.

Konkrete Schritte zum Rechnen

Wenn unser Hirte eine grole Herde von verschiedenen Tieren zu beaufsichtigen
hat, reichen ihm seine bisherigen Hilfsmittel (Finger, Knochen mit Kerben
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und/oder Kieselsteine) zur Erfassung der unterschiedlichen Tierarten nicht mehr
aus, denn damit konnte er nur die Gesamtmenge an Tieren feststellen, die er zu be-
aufsichtigen hatte. Angenommen, die Tiere, die der Hirte beaufsichtigt, gehdren
verschiedenen Besitzern, die zusammen in einem Dorf leben. Einem gehoren z.B. 3
Mutterschafe, 2 Hammel und 1 Ziege, einem anderen 12 Hammel, 3 Muttertiere, 2
Jungtiere usw. Eine Mdoglichkeit der Erfassung wiére nun z.B., wenn er fir jede
Tierart einen anderen Knochen nehmen und die Menge wie bisher einritzen wiirde.
Damit weil} er aber erst, wieviel von jeder Sorte er zu beaufsichtigen hat, und da-
mit auch die Gesamtmenge, aber noch nicht, wem die ¢inzelnen Tiere gehdren.

Ein sehr erfolgreicher Jiger hinterliel mehrere Stocke mit verschieden eingeritz-
ten Symbolen. Es ist anzunehmen, daB er fiir jeden erlegten Biiren, Hirsch usw. ein
besonderes Symbol in seinen Stock geritzt hat.'® Auch unser Hirte 16ste sein Pro-
blem der Zuordnung der einzelnen Tiere zu ihren jeweiligen Besitzern mit einem
personlichen, immer gleichbleibenden Symbol (Siegel) fiir jeden Besitzer.

Menschheitsgeschichtlich beginnt nicht nur durch die Registratur bzw. Buchhal-
tung, sondern auch durch die Notwendigkeit der differenzierten Zuordnung von
einzelnen Mengen zu ihren Besitzern durch festgelegte Symbole die Schrift.

Die Grundlage fiir die Einfohrung der Grundrechenarten bildet die Art der Ein-
fithrung von Mengen, der parallelen Zuordnung von Mengen, der gebiindelten Zu-
ordnung von Mengen und der Zuordnung von bestimmten Symbolen fiir bestimm-
te Mengen. Das Besondere daran, auf diese Weise an Mathematik heranzufiihren,
sind v.a. die vielféltigen spiclerischen Méglichkeiten, die sich daraus ganz automa-
tisch ergeben, insbesondere Rollenspiele (Hirte, Besitzer, Jiger, Verkdufer, usw.).
Durch die Beschéftigung mit diesem Thema in Rollenspielen und bei anderen Akti-
vititen wird fiir die Kinder sichtbar und erfahrbar, daf3 der soziale Aspekt, also die
Beziehungen der Menschen untereinander, Ausgangspunkt fiir das ist, was wir
»Rechnen-, Lesen- und Schreibenlernen« nennen, also die sogenannten Kultur-
techniken. Sie entstanden und entwickelten sich weiter, weil sie das Zusammenle-
ben der Menschen erleichterten, dic Kommunikation untereinander verbesserten
und erweiterten.

Wir lernen also erst, warum etwas da ist und wie es entstanden ist, und erfahren
dabei, wie es funktioniert. Wesentlicher Leitfaden fiir dieses Vorgehen ist, daB wir
solange wie moglich auf Abstraktionen (abstrakte Begriffe, deren Bedeutung die
Kinder noch nicht kennen) verzichten. Das heifit auch, daB wir darauf achten, dal
die Kinder keine abstrakten Zahlenbegriffe auswendig lernen, denen sie die dazu-
gehorige Menge nicht eindeutig zuordnen kénnen. An diesem Punkt erweist sich
die Zusammenarbeit mit den Eltern als wichtig, weil auch si¢ darauf verzichten
sollten, den Kindern abstrakte Dinge beizubringen, bzw, sic dicse auswendig ler-
nen zu lassen und diese Scheinerfolge zu sehr zu bestitigen.

Um deutlich zu machen, daf} unsere Ziffern nur eine Moglichkeit von vielen ist,
Zahlen darzustellen, verwenden wir eine groBe Tafel, auf der, wie beim ABC, ¢ine
Auswahl von verschiedenen Ziffern aus verschiedenen Liéndern aufgezeichnet ist
(z.B. die Zahlen 1 bis 10 in Altdgyptisch, Babylonisch, Griechisch, Romisch, Chi-
nesisch, Maya, Hindi, Arabisch).

Wir haben es unseren Kindern anfangs vollig offen gelassen, mit welchen Zif-
fern sie einfache Additions- und Substraktionsaufgaben l6sen wollten. Es geht ja
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am Anfang lediglich darum, daB fiir dic Kinder klar wird und vor allem klar bleibt,
daB Ziffern festgelegte Symbole fiir festgelegte Mengen sind.

Daf die Kinder dies im wahrsten Sinne des Wortes begriffen haben, ist die Vor-
aussetzung dafiir, daB die entstandene Freude und Lust am Umgang mit Zahlen
bzw. Mathematik erhalten bleibt und gefordert werden kann, auch wenn die
Anforderungen durch die Einfithrung von Multiplikation und Division grofBer
werden.

Diese letzteren beiden Rechenarten fithren wir durch das schon erwidhnte Re-
chenbrett ein. Es besteht aus einem 1 m? groflen Karton, eingeteilt in 100dm? und
100 dazugehorigen Rechenkarten in der GroBe von jeweils 1dm2. Die Aufgabe
wird auf das Rechenbrett gelegt, und das Ergebnis kann dirckt abgelesen werden.

Die Ergebnisse sind vorgegeben. Das ist eine bewuBte Entscheidung, die auf der
Erkenntnis basiert, daf man Kinder nichts fragen soll, was sie nicht wissen kon-
nen. Wenn wir den Kindern eine bestimmte Rechenmethode vermitteln, ist es ver-
kehrt, eine Antwort zu erwarten, die die Kenntnis der Methode voraussetzt. Da-
durch wird das leidige Fragenstellen an Kinder, deren Antwort die (schlauen) Er-
wachsenen schon kennen, durchbrochen.

Trotz des Rechenbretts und anderer Hilfsmittel wird das Rechnen mit den Fin-
gern nicht unterdriickt, sondern im Gegenteil gefordert (z.B. kleines 1x 1 von fnf
bis zehn). Auf schriftliche Aufgabenstellung sowie schriftliche Losungen wird am
Anfang ganz bewult verzichtet.
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Auf dem dargestellten Rechenbrett kénnen alle Grundrechenarten geiibt werden.
Wie lange die einzelnen Kinder an den Rechenbrettern iiben, sollte individuell ge-
handhabt werden. Wir achten auch darauf, daf} die zu erwartenden Ergebnisse
vorher abgeschétzt werden. Damit beabsichtigen wir, daB zum einen deutlich wird,
daB Mathematik eine Hilfe fiir die Losung von Alltagsproblemen ist, zum ande-
ren, daB es manchmal ausreicht, annéihernd genau zu sein, withrend es ein anderes
mal auch wichtig sein kann, auf Punkt und Komma genau zu rechnen. Hinter-
grund dieser Uberlegungen ist es, den Kindern die Voraussetzung zu vermitteln,
den tatsichlichen Stellenwert von Mathematik in unserer Gesellschaft einschéatzen
zu konnen. Deshalb wird auch darauf geachtet, daB jede neue mathematische Pro-
blemstellung hinsichtlich ihrer Notwendigkeit genau untersucht wird und daf} be-
wuBt Fragen und Uberlegungen in der Richtung zugelassen werden, ob denn das zu
Grunde liegende Problem anders als mit Hilfe der Mathematik geldst werden
koénnte.

Die lapidare Frage eines Kindes: »Warum soll ich das denn lernen?« muf ernst
genommen werden. Ernst nehmen heiBt in diesem Fall, der Frage ganz differen-
ziert und fiir das Kind mitvollzichbar nachzugehen. Die allgemein bekannten Ant-
wortphrasen fiir solche Fille wie: »Das wirst du spater schon noch merken«, kom-
men in unserem Unterricht nicht vor. Man kann Zusammenhinge nicht begreifbar
machen, indem man sie verschweigt und darauf hofft, daf} sie sich von alleine ein-
stellen.
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Rechnen mit
Fingern

PRODUKTVON 7 MAL 8 PRODUKTVON 8 MAL 6
[Finknicken: (7~3) Finger cines Hand und (83) | Einknicken: (8~5) Finger einer Hand und
der anderen. (6—5) der anderen

esultat: 5 Finger eingeknicke Resultat: 4 Finger cingeknickt
3 Finger an einer und 2 Finger an der 2 Finger an ciner Hand und 4 an ded
anderen Hand ausgestrecke anderen ausgestreckt
7XE=5x10+3x2~-56 Also: EXb6=dX104+2x4~48

Muathematischer Beweis: x und y seien zwei ganze, zwischen S und 10 liegende
Zahlen. An der ersten Hand knicken wir soviel Finger cin, wie x mehr Einheiten
als § hat, und an der anderen soviel, wie ¥ mehr Einheiten als § hat. Die Ge-
samitzahl R der eingeknickien Finger also:
R=(x-5+(v-5)=x+y-10
Dic Anzahl der an der ersten Hand ausgestreckien Finger ist:
a=5-(x-%5 - 10-x
Die Anzahl der an der anderen Hand ausgestreckten Finger ist:
b=S5-(y-5)=10-y
Damit 1Bt sich die oben beschricbene Regel folgendermabBen darstellen:
xy = IOR + ab
Daraus folgt: xy = 10(x + y-10) + (10-x)(10-y)
= (10x + 10y - [00) + (100 - 10x - 10y + xy)
= Xy

Den Ubergang vom Rechnen mit Rechenbrettern zum schriftlichen Rechnen be-
ginnen wir, getreu der historischen Wirklichkeit, indem wir den Kindern die Vor-
ziige des schriftlichen Rechnens gegeniiber dem Legen auf dem Rechenbrett Klar
machen.

Wir beschrinken uns zunidchst auf den Zahlenbereich von | bis 100 und lassen
jedes Kind seine eigene 1x 1 Karte herstellen. Sie wird uns spéter bei der schriftli-
chen Division wertvolle Hilfestellung leisten, da man dann die Zwischenergebnisse
der einzelnen Rechenschritte ablesen kann. Die Addition ldBt sich ganz einfach
von dem romischen Rechenbrett ableiten.

Aber schon bei der Subtraktion stellen wir mit Erstaunen fest, dafl wir Erwach-
sene diese Grundrechenart auf eine vollig abstrakte Art und Weise vermittelt be-
kommen haben. Durch Nachforschungen konnten wir feststellen, daB unsere Art
der Subtraktion z.B. in ltalien, Kanada und anderen Lindern vollig unbekannt ist.
(Sie stammt von Gaulf}.)

Als wir bei unserer Arbeit mit den Kindern (ganz unbewuft) »unsere« Art der
Subtraktion einfiihrien, reagierten diese unglidubig und behaupteten steif und fest,
daB das unmoglich so gehen kénne. Ohne von uns vorgegeben, schrieben sie dann
die vom Rechenbrett abgeleitete Art der Losung an dic Tafel. Sensibilisiert durch
diese Erfahrung stellten wir dann auch sehr schnell fest, dall ebenso wie bei der
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links: ein rOmi-
scher Abakus (Re-
konstruktion)

rechis: romische
Rechensteine (nach
den Originalen im
Stadtischen Mu-
seum Wels

Das Prinzip des ro-
mischen Abakus.
A: Einfacher Aba-
kus. B: Weiterent-
wickelter Abakus

Subtraktion, auch bei der Multiplikation und der Division interkulturelle Unter-
schiede, was die Losungswege betrifft, vorhanden sind. Dies steht dem entgegen,
daf} wir einen einmal gelernten Losungsweg fiir den einzig moglichen halten und
kaum davon abweichen kénnen.

Insbesondere bei der Division zeigte sich, dall, solange die Kinder noch keinen
Losungsweg vermittelt bekommen hatten, sie mit einer Verdoppelung des Teilers
arbeiteten. Dies geschah spontan, hatte allerdings meist nur eine anndhernd richti-
ge LOsung als Ergebnis. Da wir inzwischen intensive Nachforschungen, was die
Herkunft der Zahlen und Rechenarten betrifft, angestellt hatten, erkannten wir
schnell, daB die Kinder von sich aus einen Losungsweg beschritten hatten, der als
Rechenmethode der alten Agypter bekannt ist.

Die alten Agypter addierten und subtrahierten, wie das bei uns noch heute ge-
schicht. Natdrlich verwendeten sie ihre eigenen Ziffern. Sie multiplizierten und di-
vidierten jedoch mit Hilfe eines Verfahrens der Verdoppelung. Nehmen wir bei-
spielsweise an, es soll 40 mit 13 multipliziert werden. Der Multiplikant wurde ver-
doppelt und nochmals verdoppelt — nach der dargestellten Methode. Sie taten das
so lange, bis es keinen Sinn gehabt hiitte, nochmals zu verdoppeln. In unserem Bei-
spiel wire die Zahl in der ersten Spalte dann 16, eine Zahl also, die grofier als der
Multiplikator ist. Sie suchten sich dann diejenigen Zahlen in der ersten Reihe aus,
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deren Summe 13 ergab, und addierten die entsprechenden Zahlen in der zweiten
Spalte. So erhielien sie das Produkt:

Das sind die Schritte beim Das sind die Schritte beim
Dividieren von 520 durch 13:  Multiplizieren von 40 mit 13:

5= 13 1- 40 1- 40
2- 26 2- 80 4 - 160
4- 52 4-160 8 - 320
*8 - 104* 8 - 320 el
16 - 208 13 - 520
*32 - 416*
40 - 520

Warum die Kinder dieses Verfahren bevorzugen bzw. von selbst darauf kommen,
148t sich unseres Erachtens auf Grund unserer Beobachtung ganz einfach erkliren.
Sie haben (schlaue Erwachsene (ibrigens auch) die Tendenz, jedes neue Problem
fiir sich zu vereinfachen bzw. fir sich durchschaubar zu machen, wobei auf bishe-
rige Erfahrungen zuriickgegriffen wird, um Neues zu bewdltigen. Das heilit hier,
sie konnen schon addieren und versuchen nun, dieses Wissen zu benutzen, um das
ncue Problem (dic Division) anzugehen. Dies tun sie, wie man sicht, erfolgreich.
Zu diesem Erfolg kommen sie jedoch nur, wenn wir uns darauf einlassen und ver-
suchen zu begreifen, was sie da tun, um sie in ihrem Sinne dabei zu unterstiitzen.
Tun wir das nicht, bewerten ihren Ldsungsweg vorschnell als falsch und dringen
sie mit sanftem und manchmal auch unsanftem Druck aufl den nach unserer Mei-
nung richtigen Losungsweg, landen wir wieder bei der schon beschriebenen unbe-
friedigenden pidagogischen Situation. Das Kind fiihlt sich unverstanden und baut
eine sogenannte Lernblockierung auf, die dann erst wieder mithsam aufgebrochen
oder umgangen werden muf}, wobei dem Kind nichts anderes iibrig bleibt, als trotz
berechtigter Zweifel dem Druck des Lehrers nachzugeben, dessen Ldsungsweg ab-
strakt zu tibernchmen (auswendig zu lernen) und den eigenen Weg zu verdridngen.
In der iberwiegenden Zahl! der Fille verhélt es sich so. Dies scheint uns der Haupt-
grund dafiir zu sein, daB so viele Menschen mit Mathematik nichts anzufangen
wissen und selber davon iiberzeugt sind, nicht schlau genug fir Mathematik zu
sein. Es scheint in der Mathematik eine Art Parallele zu der Lese- und Recht-
schreibschwiiche (Legasthenie) zu geben. Wir sind auf Grund unserer bisherigen
Erfahrungen fest davon iiberzeugt, daB3 sowohl die Ursache der Legasthenie als
auch die Ursache der genauso weit verbreiteten, aber nicht so auffélligen (schlief3-
lich gibt es ja Taschenrechner) Schwiichen in Mathematik darin begriinder ist, daB
Kinder auf cine vollig verkehrte Art und Weise sowohl an Buchstaben und Schrift
als auch an Zahlen und Mathematik herangefiithrt werden. Um dieses vorprogram-
mierte Versagen zu verhindern, geht es uns gerade darum, die cigenen Wege des
Kindes zu entdecken, oder wie Maria Montessori formulierte: »Hilf mir, es von
mir aus zu tun.«
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Mathematik als Problemlosungsverfahren

Mathematik geschichtlich zu verstehen, heiit, ihren Stellenwert in der gesellschafi-
lichen Evolution zu erkennen. Diesen Stellenwert der Mathematik in der Evolu-
tionsgeschichte konnen wir jedoch nur dann begreifen, wenn wir parallel zu der
Entwicklung der Zahlen die sich daraus ergebenden Erfindungen und Entdeckun-
gen vorgestellt bekommen und begreifen gelernt haben. Das heiBit konkret: Unser
Mathematikunterricht beschrinkt sich nicht auf Zahlen und Rechentechniken.

Im traditionellen Unterricht fehlen die Anwendungsbeispiele meistens, oder sie
sind oft so dumm und schlampig gewihlt, dall man am besten ganz darauf verzich-
tet. Jedenfalls haben diese Beispiele wenig mit der Wirklichkeit des Lebens zu tun,
Sie dienen lediglich zur Verdeutlichung der Rechentechnik, nicht jedoch als Pro-
blemursache, die mittels der Rechentechnik geldst werden soll. Je komplizierter im
traditionellen Mathematikunterricht die Rechentechniken werden, desto mehr wird
dort die Mathematik zum reinen Selbstzweck und auch entsprechend vermittelt.

Mathematikunterricht wird bei uns von der reinen Technik wieder zu einem kon-
kreten Problemldsungsverfahren.

Mit diesem historischen Ansaiz zu arbeiten, heiBit, daB parallel zur Entwicklung
der Zahlen die damit in Zusammenhang stehende Entwicklung der Symbolik, der
Schrift, der Langenmale, der Flichen- und HohlmaBe, der Gewichte und der Geo-
metrie dargestellt und begreifbar gemacht werden mufl. Wesentliches Gewicht
wird dabei auf den Zusammenhang der einzelnen Disziplinen gelegt. Es soll klar
werden, daf} das eine aus dem anderen hervorgeht und nicht unabhiéingig voneinan-
der existiert. Im traditionellen Schulunterricht wird schon durch die Fiachereintei-
lung der verschiedenen Disziplinen das Trennende hervorgehoben und das Ge-
meinsame vernachléssigt. Diese friihe, viel zu schnelle Spezialisierung fithrt unse-
res Erachtens nicht zu dem, was Grundschule leisten soll, ndmlich zum allgemein-
bildenden Grundstock von Wissen, der zur eigenen Erkenntnisfidhigkeit fithren
soll.

Maf und Messen

»Seitdem die Menschen ihre Umgebung erkundeten, Héuser bauten und Landwirt-
schaft betrieben, wurden MaBeinheiten fiir sic notwendig. Messen heifit eigentlich,
GrobBen miteinander in Bezichung zu setzen. Objekte werden also in bestimmten
Eigenschaften miteinander verglichen und fiir gréfler, kleiner oder gleich befun-
den. Dafiir miissen GroBenintervalle, d.h. MaBeinheiten festgelegt werden. Die
Wahl! dieser Einheiten ist an sich willkiirlich. NaturgemiB nutzte man als erste
Malfistibe die jederzeit und allerorts verfiigbaren Malie des menschlichen Korpers,
z.B. Elle und FuB.«

Das Begleitheft und der Katalog zur Ausstellung 1989 in Wolfenbiittel »Mal,
Zahl und Gewicht« enthalten eine Fiille von sehr gutem Quellenmaterial, das di-
rekt im Unterricht einsetzbar ist.2°
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Langenmasse

Elle

Elowt hat dor Mensch bestimmta Talle seines Kdepers shs Grundiage
fir Ling G Din froher ver Elle hatte etwa
die Linge des Yorderarms, Die e wird In der Bibel oft genannt,

Fingertreite
Disses Mall antaprach der Breite sines Fingers.

Handbreite
Disse MaBeinheit antsprach der Breite einer Hand.

Full

Der Full war langs Zelt hindurch als LingenmaB @blich, das wiler
dings sehe unterschiedlich ausfiel. Alein in Deutachiand gab us friter
mahe als 100 verschiedens Fulimafie!

Spanne
Dieses alte Naturmall sntsprach dem Abstand twischen der Spitze

des Daumens und der Spitze des kieinen Fingers bel gmpreizter Hand,

he Landenalle « 7.500

12 inches = 1 foot

e D1

% B

W0 reds = 1 furiong

8 furlooge = 1 mile

NAUTISCHE LA (Engh

[ - 1 fathom

100 fathoww = 1 cable'ys length

10 cable lengite = 1 nastical mile
lenglieche Senmaiie)

VERGLEICHIGROSSEN
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Klafter

Diese Lingeneinhelt wurde urspednglich als Liage dor swsgestrock-
ten Arme bestimmt. Spiter gab v verschiedane, tom Baispiel den
proubischen Klafter. Er hatte & Full, dus sind 1,881 m,

Zoll
Altes Lingenmall von verschiedener Grole: 1/12 oder 1/10 Ful,

das entspriche 2,6 bis 1 om.

—

Yard

Helneich |, von England bestimmee im 12, Jahrhundert daa Yard
sls LingenmaB, Er . definierta™ das Yard sls den Abstand swischen
veiner Nasenspitze und dem obersn Glied seines Daumens.

Rute (rod)
tm 14, Jasbrhundert wurde dis Lingeneinbeic Rute auf originelle

Weise bestimmt. Man liell 16 Menschen sich %0 sl
stellen, dal) ihre linken Fulle sinander berdhrtea.

Melle
Déases Wort stammt aus dem Lateinischen, o1 war eine Abklrzung
von . milis passuum”, was .1 000 Schritze™ bedouter.

Schrite (Doppelschrict)
Dieses Lingenmall gab ex schon im alten Rom, Es wurde 2 § pedes

(Fule) definlert und entsprach 1,48 m.

Flachenmasse

Acker

Altes sichalsches Feidmal; ex entsprach uripriaglich der Ackerfiiche,
die damals von einem Gespann an sinem Tag umgepflagt warden konnte.
1 Acker = 2 Morgen = 55,342 Ar,

FLACHENMASSE

PLACHENMASSE (Metrisches Systam)

100 Q -1 O
100 Qs 1 Qu

100 Quadratderimecsr = 1 Quadrstmater
100 Quadratmetar -1l

100 A w1 Meknar

100 Hekr = 1 Quadrackiometer

144 squars Inchen = | sguare foot
9 rquare fent = 1 square yard

303, square yards = 1 squars rod
160 square rods - 1 sore

40 srm = | ageare mile
VERGLEICHSGROSSEN

1 wre - 4D, 48287 Ar
1 squars mile - 2159 vektar

1 Quadrsthiiometar = 0,3041 squars mile




HOMUMASSE

10 Milliktar = 1 Zeoailiver
10 Zestiiicar = 1 Dessbrer

10 Desthtar o« ¥ Litar

10 Lier = 1 Dekaliver
10 Dolalitar = 1 Mebtobuer
10 Hektuliter = 1 Kilnditer

VERGLEICHIGAOSSEN \U\A)
1 bushel - 35,2383 Liser

1 8y gowrt e V1007 Liner

1 Ngwid qeert w 0,946 Lner

1 Zentibser  w 0,338 fdd sunces
1 L - 09081 dry quutn
eder 1,03547 Nouid querts

1 Mektoliter = 2838 bashely

ENGLISCHES SYSTEM

Gewichte

Stein
Die Babylonier verwandeten poliarte Stelne st Gewlchte: or gab
sine gaoze Anzabl verschiedener MalBle disser Art. ln England gibt e
heuts noch das Gewichtamall _Stein®™ (wone): es sanapricht 14 engll-
wchen Plunden (paends).

Karat

Die Araber ver 4 die g Samen dos joh

baumes als Gawichte, die Bersichnung fsutete Kirar, Vo dlesem Wort
stammt die Bersichnung Karat fir dar Einheltsgewicht im Edelstein.
handel und den Faingehalt ainer Goldlagierung,

Plund

Eine sohr aite Gewlchtseinbeit. Das Zeichen fir Plund entstand ave
der AbkUrzung Ib, fur at. 1ibra = Waage. Heuts hat unser Plund
bekanntlich 500 Gramm,

Unze

Die Rémer talltan ihe Plund in 12 enclae win, Aus dem Wort uncls
encstand spater der Ausdruck Unze. Diese Gewichtselnhelt wird noch
Immer verwendet.

Schokel

Die Babylonier, Mebeker und andere Volker des Nahen Ostens ver-
wandeten Schekel™ genannte Minzen. Dms Wort stamme von der
Bessichnong fur elne " he G 5

Gran

Kisinste G der Apotheker, Das Wort stammt von dem
fasinischen Wart fir Korn. Korner tind bekanmtfich slnander sehr
sholich, und 10 verwendeten die siten Grischen wnd Agypter such
Korner als Gewichie.

TROCKENHOHLMASSE
Tpina = T guat
8 quwrns = 1 pech
4 packs = 1 bushe!

APOTHEXERPLUSSIGKEITSMASSE
]

A0 mirimre = | fid dram

B Muid dramm = 1 Puld sunte

16 (USA) fuld ounces = 1 pint

20 [beitinch) flubd ounces = 1 impernd pint
8 penas w 1 galon (USA)
0 imperial powts = \ imperial galion
MLUSSIGRRITSMASSE

gt -
T pints = 1 gquart
4 quarts = 1 geflen
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Hohlmasse

et Oe. 1 Gallon entaprich
45441 (England) und 1,787 | (USA). | Quart = ¥, Gallon, Disses Mad
Tor Flossighmitan gab st fraher such bel e,

Dis Handvell
Dve Indianer Amarikas maflen das Korn mit der Einhest Handvolt*
Sie wird bei Neturvolhern noch heuts vielfach als MaBainieit vere

weandel

Das Miufchen
Disse Malletabait bt frihae von Naturvalhiern sbeafalls sem Ab.
messen bestimmaer Mengen varwandet werden. Natorich war diess

Methode alles andere 2l geran

Die Kirbis-Einhelr
Die tadianer haben friber susgeh Kurbease 2om von
Flossighuiten verwendet Da Kirbase gant verschiadene Geolon baben,
war sch dieses Verfahren sebr uagersd

Ounholt
Ein altes Hohlmad f6r Waeine, & sntaprach 180 Quare, Im Rhainland
st moch hewte des Fuder (1000 1) sis Wainmall im Gebrauch,

ENGLISCHES SYSTEM

TROYSYSTEM APOTHEXERGEWICHTE

o oy e o

1 - 0043 5
|w-.-“" - 10grw L3I0y
Tdrom (6 = 3 - AN
Tounce  foa) = B dr = 300




DAS BEISPIEL DEUTSCH
DIE KINDER AUF DEM WEG ZU SPRACHE UND SCHRIFT

Korpersprache

Auf dem Weg zu Sprache und Schrift spielt die Korpersprache eine eigene Rolle.
Schon die Reformpidagogen in der Weimarer Zeit haben mit ihrer Padagogik
»vom Kinde aus« die vielféltigen Ausdrucksformen erkannt und damit gearbeitet.

»Wer mit einem etwa vierjdhrigen Kinde spazierengeht und es zu einem unbe-
fangenen Sprechen zu bringen verstcht, wird seltsam angertihrt merken, wie das
Patschhidndchen in seiner Hand in ununterbrochener Bewegung tétig ist — ein Ge-
fiihl, als habe man ein sehr lebendiges Tierlein in der Hand —, wird weiter beob-
achten, daB etwa die groBe Zehe in der Sandale, die Drehung des Halses, Stimmo-
dulation, Tonstéirke, Tonhohe, Rhythmus, Blick, Augenaufschlag und sonst noch
vielerlei mithelfen miissen, den gemeinten Sinn eines Wortes zu verdeutlichen. Der
Beobachter wird mit Staunen feststellen miissen, daBl die nachweisbare Wortarmut
dieses Kindes (von, K.R.) seinem fast grenzenlosen Ausdrucksreichtum iiberdeckt
wird. (...)

Jedes gesprochene Wort dieses Kindes ist durchlebt, durchblutet, durchseelt,
wird nach Bedarf vom Kinde ausgeweitet oder ecingeengt, gehandhabt und be-
herrscht, wie nur ein Eigentiimer mit sicherem Besitz verfahrt.«?!

Sprache formt sich aus einem vielfdltigen Zusammenspiel von Gesten, Mimik,
To6nen, Lauten und Bildzeichen. Es ist ein Mittel, Eindriicken Ausdrucksformen
zu verleihen. Wir wollen dem Ausdrucks-Reichtum des Kindes nachgehen und uns
seine Vielfalt vor Augen fiihren.

Ein Xylophon, ein Metallophon, mehrere Trommeln und andere Rhythmusin-
strumente stehen im »kleinen Raum« verteilt. Einige groBflichige Tische sind zu-
sammengeschoben, vor denen ein paar Kinder im »Einschulungsalter« auf dem
Boden sitzen und die Pantomimin, Ansagerin und berithmte Malerin vor sich be-
staunen. Sie ist gerade dran: Stellt ihr zum GrofBteil nicht erkennbar gegensténd-
lich gemaltes Bild auf einem riesigen Papierbogen den anderen vor. Die deutsche
Sprache darf dabei nicht benutzt werden, aber alle nichtdeutschen Lautkombina-
tionen sind moglich, und in einer extra Einlage werden auch etliche der Musikin-
strumente fiir dic Darstellung des Bildes eingesetzt. Einen Teil davon nehme ich
auf Tonband auf, und freudig kichernd horen sich alle dic Tonkopie hinterher an.

Ein Médchen verkleidet sich, deckt sich tiber den Kopf ein riesiges Tuch, und ein
weiller blabbernder, ténender Berg erhebt sich auf dem Podest. Endlich liiftet sich
das Geheimnis, und in téinzelnden Bewegungen zeigt sich die Entschliipfte dem
Publikum,

»lch will als nichstes« und »erster, zweiter, ich dritter«, eine schon eingefleisch-
te Regel, um die Reihenfolge der Darstellerlnnen ohne grofien Streit zu klédren,
wird dabei angewandt. Es gibt gewisse Spielregeln: Malen, was das Herz bewegt,
egal, ob es andere erkennen oder gar gut finden, es soll das Innere, die Gefiihle,
Bilder und alles, was kommen will, iiber die Finger auf das Papier wandern. Das
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fertige Bild soll dann mit Ténen, Musikinstrumenten und Bewegungen den ande-
ren vorgestellt werden, wiihrend diese erraten sollen, was hier ausgedriickt werden
soll. Spiel, Idee und Regeln verstehen wir als Vorschldge und Anregungen. Damit
siec in den Kindern leben kdénnen, miissen sie von ihnen veriindert werden diirfen.
Jedes Kind arbeitet daran, seine individuelle Note zu finden.

Sprache ist vielfiltig, vielschichtig, individuell und doch kollektiv, Mittel zum
cigenen Ausdruck und zur Verstandigung mit anderen. Sie ist ein Material, an dem
sich Kinder entfalten konnen — ein Medium.

Vor einem Publikum zu agieren, heifit, Spannung zu erzcugen, alle Augen auf
sich zu zichen, Beifall zu bekommen — kurz: die unterschiedlichsten Wirkungen
zu erzielen. Es ist Lernen an und mit der Sprache, durch das Nachgehen von Fra-
gen wie: Welchen Sinn kann Sprache haben? Wie wirkt das Vorgetragene auf mich
und wie auf andere? Die Kinder bemerken selbst Flauten und Ausschweifungen
beim Vortragen und rufen auch bei den Zuschauern Kritik hervor. Wie wiire es
besser zu machen? Die Kinder im Publikum haben Ideen und helfen, die Vortrige
zu verdndern.

Korpersprache und Lautsprache gehoren zusammen und ergénzen sich. Der dar-
gestellte Ausdrucksreichtum des Menschen wird schon in frither Kindheit erstickt,
durch die als aufgeklirt geltende Erwartung, méglichst viel in Worten auszu-
driicken. Diese Haltung fiihrt dazu, dafl Kinder sich zu frith daran gewOhnen miis-
sen, sich vorwiegend verbal versté4ndlich zu machen, und daB die Fiille des kdrper-
lichen Ausdrucks in ein Schattendasein verdringt wird. Bei uns stehen — meist
spielerisch hergestellte — Handlungen im Vordergrund, deren sprachliche Beglei-
tung der Betonung und Unterstreichung des Dargestellten dienen. So beugen wir
dem vor, daB Gesagtes, Gedachtes und reales Handeln weit auseinanderklaffen
oder Gesagtes in der Hierarchie ganz oben steht.

»Das ist der Daumen, der schiittelt die Pflaumen ...«. Der Spal} an der Finger-
symbolik beginnt schon im frithesten Kindesalter mit dem Finger- und Héndespiel
und hort nie endgiiltig auf, wenn durch geeignete Anregungen das Betétigungsfeld
dafiir geboten wird.

Viele Kinderreime sind ein lebendiger Beweis fiir diese (von jeher) beobachtete
Gabe. Kinder jeden Alters und jeder Kultur zeigen Freude und Erfindungsgeist im
Fingerspiel. Mit zunehmendem Alter bilden sich oft dabei GesetzméBigkeiten her-
aus, die als eine eigene Art der Zeichensprache von uns betrachtet werden. Der
kindliche Drang nach vielfédltiger Bewegung verbindet sich an dieser Stelle mit der
Maéglichkeit, eigene Vorstellungen und Interpretationsmoglichkeiten in ganz per-
sonlichen Zeichen zu erfinden und sie anderen mitzuteilen. Finger und Hénde ha-
ben als Zeichentriger eine jahrtausendealte Tradition. Jede Kultur kennt sie und
entwickelt sie mit ihren Eigenheiten. Aus Persien stammt folgendes Beispiel: »Du
bogst den kleinen Finger der rechten Hand bereits in einem Alter, in dem andere
Kinder noch am Damen lutschen.«?2 Mit diesem Satz lobt cin persischer Dichter
die Rechenkiinste eines GroBwesirs vor circa 800 Jahren, indem er zum Ausdruck
bringt, »daB der GroBwesir schon im zartesten Alter mindestens bis tausend zéhlen
konnte.«23 Die romanischen Volker der Antike benutzten die Fingerzdhlung bis
zum Ausgang des Mittelalters, und sie hat sich im Nahen Osten bis heute erhalten.
Auch die Taubstummensprache hat groBe Ahnlichkeit mit dem »Fingerzahlen«.
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Das Fingeralphabet
des Beda Venerabi-
lis. Es beruht auf
den Fingerzahlen

Die Taubstummensprache und Abwandlungen davon dienen dlteren Kindern bei
uns als Geheimsprache, und sie amisieren sich kstlich, wenn die jiingeren nicht
mitkommen, ebenso-wenig wie die Erwachsenen. Letztere haben enorme Schwie-
rigkeiten beim Erlernen dieser »Kunst«, weil sie diesen Reichtum, der in der Fin-
gersymbolik steckt, nicht pflegten und ihn erst wieder mithsam erobern milssen
(z.B. Fingersprache an der Borse).

Dic Kinder beschreiten beim Erfinden von Geheimsprachen einen Lernprozef3,
der fiir die meisten Erwachsenen in seinen wirklichen Dimensionen schwer begreif-
bar ist. Die motorischen, intellektuellen und emotionalen Leistungen, die dabei
von den Kindern erbracht werden, sind enorm. Es gilt, den Kindern Mut zu ma-
chen, mehr und offener mit ihren Fihigkeiten zu arbeiten und vor allem, sie und
uns nicht dem Zeitdruck zu unterwerfen, den wir unbewulflt auf fatale Weise verin-
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An der Borse

nerlicht haben. Es muB eben nicht immer gleich etwas dabei herauskommen. Wir
sollten sie dabei unterstiitzen, eigene Zeichensprachen zu erfinden. Wir sollten mit-

spielen.

In tabuisierten Bereichen hilt sich die Fingersymbolik hartnéckig lang.

In den Versen des Dichters Al-Farazdak (728 gestorben) gibt es
eine Anspiclung auf das Fingerzeichen, das durch die Annihe-
rung des Daumens und des Zeigefingers die Zahl 30 ergibt:
»Wir schlagen den Fithrer jeglichen Stammes, wihrend dein Va-
ter sich hinter seiner Eselin entlaust; seine Finger bilden eine Zahl
in der Nihe des Hodens und tdten die Liuse in der erbirmlich-
sten Lage, in der sich der niederste Mensch befinden kann.«?¢

»Die Zahl 20 (iiber jemand) haben« meint wohl den Geschlechts-
verkehr im abwertenden Sinn — er heilit im Persischen »den
Daumen zeigen«; im militdrischen Kontext meint er »die Ober-
hand gewinnen.«?®

»So alt ist das schon«, wundern sich die Kinder und finden kein Ende, sich mit die-
sen Gesten zu unterhalten. Diese alte Tradition hat etwas, das ihnen vertraut zu sein
scheint. Durch die verhiiltnisméBig junge Tradition, das Fingerrechnen in den Schu-
len zu unterbinden und / oder als Hilfsmittel fiir »Dumme« anzuprangern, werden
vicle persdnliche und soziale Demiitigungen verursacht. Schon durch die hier nur in
Ansitzen vorgestellte Tradition und Funktion des Themenkomplexes Korpersprache
wird deutlich, wieviel Persdnlichkeit dem jungen Menschen geraubt wird durch Still-
sitzen beim Schulbankdriicken und Verdammen dicses Reichtums an Korperaus-
druck (es bleibt das Handheben, um sich zu melden).
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Dic romischen
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Bewullt oder unbewuBt setzt unser Kérperausdruck Zeichen, die anderen etwas
iiber uns mitteilen. Korperausdruck als Sprache betrachtet gehdrt zu den ersten
Zeichen, die die Menschheit vermutlich zu Beginn ihrer Evolutionsgeschichte ent-
wickelte. Und dhnlich wird sie vom gerade geborenen Kind benutzt und im Laufe
seines Entwicklungsweges ausgebaut. Nach unseren Beobachtungen ist sie ein
Grundbaustein fiir alle sprachlichen Mitteilungsformen, und sie ist dabei eng ver-
bunden mit der lautlichen Sprache.

»Unsere — die sogenannten arabischen — Zahlen sind auch "aus den Fingern ge-
sogen'. Urspriinglich zeichnete man diese Zahlen folgerndermafBen: Eins — genau
wie heute: ein senkrechter Strich. Zwei und Drei — zwei bezichungsweise drei waa-
gerecht iibereinanderliegende, Vier — vier kreuzfoérmig angeordnete Striche; die
Fiinf hatte die Form einer Faust oder Handfldche mit gespreiztem Daumen. Diese
Finger- oder Hindezdhlung wurde auch auf das Papier iibertragen. Die romischen
Zahlen | und so weiter sind nichts anderes als die Darstellung von einem, zwei, drei
Fingern; romisch Filnf ist eine Handfliche mit gespreiztem Daumen; rémisch
Zehn — zwei aneinandergelegte Handflédchen.«2®

Dieses Beispiel zeigt sehr deutlich, wie eine »Vokabel« der Kor-
persprache als Zahlzeichen itbernommen wurde.

Vor-Formen von Sprache und Schrift

»Jledenfalls hat die Sprache dem Menschen Mdoglichkeiten er6ffnet, die keinem Le-
bewesen je offengestanden hatten. Keiner hat die Einmaligkeit und Tragweite des
Vorgangs besser formuliert als Jacques Monod: "Das Gehirn der Tiere ist ohne je-
den Zweifel imstande, Informationen nicht nur zu registrieren, sondern auch mit-
einander zu verkniipfen, sie umzuwandeln und das Ergebnis dieser Operationen in
Gestalt einer Einzelleistung wiederzugeben, nicht aber — und das eben ist das Ent-
scheidende — in einer Form, die es gestattete, einem anderen Individuum eine eige-
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ne, originale Verkniipfung oder Umwandlung mitzuteilen. Das ermdoglicht erst die
menschliche Sprache; sie kann per definitionem als an dem Tag geboren angesehen
werden, wo die bei einem Individuum realisierten schopferischen Kombinationen
oder neuen Assoziationen an andere weitergereicht wurden und nicht mehr mit
ihm untergehen konnten.*«??

Lautsprache, Korpersprache und einfache Bildzeichen aus der Urzeit erleichtern
Kindern, sich spielerisch, mit Spafl und Freude den Urspriingen von Schrift und
Sprache zu néhern. Folgendes miiite zwingend erfiillt sein, damit der Spracher-
werb der Kinder nicht beeintrdchtigt wird: Das Vorhandensein von Wissen und ei-
gener Erfahrung, daB Sprache eine sehr individuelle und schopferische Sache ist,
und daB sie gewachsen ist im Laufe von mindestens 250.000 Jahren. Erst bestimm-
te biologische Entwicklungen haben dieses komplizierte Sprechen moglich ge-
macht. Von diesem Hintergrund aus betrachtet geht ¢s um die Entscheidung, den
Menschen ihre sehr individuelle Entwicklung zuzugestehen. Durch die Auseinan-
dersetzung mit den wichtigsten Etappen der langen Evolutionsgeschichte und der
durch sie hervorgebrachten Traditionen bekommen die Kinder die Gelegenheit,
den heutigen Entwicklungsstand, also die heute giiltigen Worte, Begriffe und Sym-
bole in ihr eigenes System zu integrieren. Das bewirkt ein spielerisches Annédhern
und leichtes Begreifen der heutigen Normen und Sprachregelungen.

Die Entscheidung fiir dieses Vorgehen bedeutet: keine Lehrpline, keine Zeitvor-
gaben, jedes Kind individuell begleiten, ihm Mut machen und eine Atmosphire
herstellen helfen, in der allen noch so sinnlos erscheinenden Gedanken Ausdruck
verlichen werden kann.

Sprache und Schrift — wozu dienen sie uns? Eine Antwort auf diese Frage erhal-
ten wir, wenn wir unsere Geschichte erforschen und Momente aus dem Leben un-
serer Ur-Ur-Urahnen in unsere Zeit holen, wenn wir versuchen, uns in Situationen
zu versetzen, in denen Sprache und Schrift entwickelt und veréndert wurden.

Die Rentierjiger vom Tegeler Flieft »Eine kleine Sensation
bedeutete es, als im Jahre 1953 ein ehrenamtlicher Mitarbeiter
der Berliner Bodendenkmalpflege im Museum fiir Vor- und
Frithgeschichte erschien und einige unscheinbare Feuersteinge-
ridte — Messer, Schaber und Sichel — vorlegte, die er nach dem
Pfliigen eines am Tegeler FlieB gelegenen Ackerstreifens aufge-
sammelt hatte.«?®

»Soweit bisher feststellbar, hatten sich an dieser Stelle Rentier-
jéger in gewissen zeitlichen Abstdnden etwa vierzehnmal nach-
einander niedergelassen, um dort fiir kurze Wochen oder Mo-
nate ihre aus Fellen bestehenden Zelte aufzuschlagen. «?®

Die Abbildung zeigt Feuersteingerite: Stichel, Doppelschaber,
Stielspitze von Berlin-Tegel.




Rentierjdgerlager
in Berlin-Tegel
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Wir erzdhlen Geschichten, die die Lebensumstinde unserer Vorfahren den Kin-
dern plastisch vor Augen fithren, und zeigen Bilder dazu, Dias oder meist selbst zu-
sammengestellte Bilder aus Kinderbiichern, Lexika und vor allem aus (oft schr al-
ten) Fachbiichern:

In Berlin-Tegel, wo heute der Flughafen ist und der grofle Badesee, da lebten schon
damals Menschen. Es war gegen Ende der letzten Eiszeit. Vermutlich jagten die
Eiszeitmenschen Elche (Rentiere), Mammuts und auch kleinere Tiere. Sie sammel-
ten Friichte und andere Teile von Pflanzen, wie Wurzeln und Rinden. Das war ihr
Essen. Vermutlich wuchs damals wenig Wald, es herrschte mehr Steppe. Um im-
mer genug zu essen zu haben, mufiten die Menschen mit den Tieren und den Kli-
maverdnderungen wandern. In noch fritherer Zeit jagten sie die Tiere durch Fan-
gen und Greifen. Ihr Werkzeug war ihr Korper, ihre Hinde waren wichtig, gute
Augen und Ohren muBten sie haben, und schleichen mubBten sie kénnen. Es war
ein sehr gefihrliches Leben. Die Menschen muBten Dinge erfinden, um sich vor
den wilden Tieren zu schiitzen, ebenso wie vor schlechtem und kaltem Wetter, vor
Wind und Kilte ...

Die Kinder sind beeindruckt von den bereitgestellten Bildern, greifen zum vor-
handenen Material und sind im Nu in der Rolle der Urzeitmenschen und spielen sie
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nach. Sie benutzen die bereitliegenden Steine, Muscheln, kleinen Versteinerungen,
Tannenzapfen und vieles mehr. Manchmal bleiben diese Sammlungen wochenlang
unberiihrt. In Glasern sortiert stehen sie da: Material fir Collagen, Basteleien und
Spielzeug zum Befithlen, Riechen, Werfen, Toéne machen, Feuerfunken hervor-
bringen und um sich daran zu freuen.

Unsere Vorfahren lebten viel unmittelbarer mit der Erde und ihrer Vegetation
zusammen, als wir heute dazu in der Lage sind. Vielen Kindern in der Grofistadt ist
dies vollig fremd, und doch (bt es, wenn ihnen von uns nur geeignete Situationen
angeboten werden, eine solche Anziehungskraft auf sie aus, daB wir den Eindruck
haben, eine tiefe Sehnsucht wird erfillt. Gerade in der GrofBistadt reicht es nicht
aus, Exkursionen in die noch spérlich vorhandene Natur zu machen. Wir miissen
vielmehr die Natur in der Schule selbst wieder lebendig werden lassen.

Die Spuren unserer Geschichte entlang bestimmter kultureller Errungenschaften
zu verfolgen, erm&glicht in vielerlei Hinsicht zuriick bzw. vorwirts zur Natur zu
stoBen. Unsere natiirlichen Urspriinge werden greifbar.

Drei elfjihrige Jungs sitzen quer im Raum verteilt und lauschen. In einem Kinder-
buch aus den fiinfziger Jahren entdecken wir eindrucksvolle Bilder und lebendige
Erziihlungen iiber die Eiszeitmenschen. Das inspiriert zu folgender Geschichte:

Eine Gruppe von Urmenschen kannte noch kein Werkzeug wie Steine oder Spee-
re und Lanzen. Sie jagten wie Raubtiere durch Anschleichen auf allen Vieren, Fan-
gen und Haschen. Sie hatten schon lange nichts Gréfleres mehr gegessen, und es
herrschte miese Stimmung im Lager. Sie hatten den alten Lagerplatz verlassen und
zogen nun zu der Stelle, wo sie beim letzten Mal auf eine Horde Mammuts gesto-
Ben waren. Sie hatten zwar wieder viele der leckeren Wurzeln gefunden, die wir
heute »wilde MOhren« nennen, aber auch die gingen zur Neige. Einige Jugendliche
und Kinder verdriickten sich von der schlechten Lagerstimmung und erforschten
die Umgebung. Sie gelangten an den Rand einer Schlucht, die sie noch vom letzien
Mal kannten, und sahen plétzlich unter sich ein Mammut. Beim Heranschleichen
vom Abgrund aus l6ste sich Gerdll und rill groBe Steine mit sich. Dies schreckte
das Mammut auf, und es wollte flichen. Aber anstatt wegzurennen, humpelte es
und kam nur mithsam vom Fleck. So miihsam, daB es vom Gero6ll geradewegs an
der verletzten Stelle getroffen wurde. Die Kinder starrten noch gebannt vom
Schrecken auf das Geschehen unter sich am Abgrund. Angst, aber auch Erstaunen
dariiber, was Steine so anrichten x6nnen, hielten alle gefesselt — bis auf ein Kind,
das den nichstliegenden Stein nahm, der rumlag, und das verletzte Mammut an-
peilte. Und schon flog der Stein in dessen Richtung und traf. Ein, zwei weitere und
immer mehr Kinder griffen zu den Steinen und schleuderten sie auf das Mammut,
das nur noch im Schneckentempo vorankam. Andere versuchten Gerdll vom Ab-
grund zu l6sen. Das ging so lange, bis sowohl die Kinder als auch das Mammut er-
schopft waren. — Zeit, um sich zu besinnen und zum Lager zuriickzukehren. -
Mit Hénden und Fiiien, mit Lauten und Gesten berichteten sie in ihrer eigenen
Sprache den Zuriickgeblicbenen vom Erlebien.

Die drei Jungs waren schon lange nicht mehr zu halten. Zwar hingen sie mir die
meiste Zeit gebannt an den Lippen, doch schon zwischendurch begaben sie sich in
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die Rolle der Jugendlichen in der Urzeit. Sie bewarfen das Mammut mit Steinen,
wuBten, daf Feuersteine dafiir besser geeignet sind, weil man sie anspitzen kann.
Als ich nun die Geschichte abbreche, beginnt eine wilde Kommunikation in den
urigsten Lauten, fast grimassenhafie Gestensprache, wildes Rumgehopse und Ge-
stikulieren. Die drei Jungs haben sich mit Begeisterung in die geschilderte Situation
versetzt. Sie suchen immer wieder nach neuen Lautkombinationen. »Wir sind ja
fast wie Ticre«, meint einer. Sie sollen den Alten den Weg zum Mammut erklédren.
Als weiteres Hilfsmittel biete ich ihnen Rindenstiicke und einfache Zeichenkohle
an, dic als Bestandteile des improvisierten Lagerplatzes ums Feuer herumliegen.
Da es wirklich schwierig ist, erkennbar Spuren darauf zu hinterlassen, nehmen sie
Papier und Zeichenkohle. Moglichst einfache Zeichen sollen zur Unterstiitzung
der Laut- und Gestensprache dienen.

Auf diese Weise erarbeiten sich die Kinder den Zugang zu einem uns heute
selbstverstdndlich und iiberall vorherrschenden Kulturgut: Sie erobern sich Bilder,
Zeichen, Schrift und Sprache. Indem sie sprachliche Laute selbst erzeugen, erfah-
ren sic am eigenen Leib, daB unsere Vorfahren nur sehr begrenzte Verstdndigungs-
moglichkeiten hatten und dafl — hierfiir — Zeichen und Sprache notwendig sind.
Sie erkennen schnell, daB unsere heutige Realitét viel komplexer und differenzier-
ter ist, weshalb wir mehr differenzierte Zeichen und sprachliche Ausdrucksformen
brauchen. Wir bereiten die Moglichkeiten fiir solche Vergangenheitsreisen der Kin-
der, damit weitere Vorstellungen wachsen und erfahrbar werden. Und dabei stellt
sich folgender Effekt ein: Die kulturellen Vorldufer unserer heutigen Ausdrucks-
und Mitteilungsformen zu studieren, hilft den Kindern, ihre eigenen Erfahrungen
zu entwickeln.

Als ich jiingeren Kindern die Geschichte vom Mammutjagen erzihlte, verfolgten
ihre Assoziationen eine andere Richtung. Eine Wegbeschreibung war ihnen nicht
wichtig aufzuzeichnen. Ihr Interesse galt dem Mammut, und zwei der Kinder wa-
ren so eingenommen davon, daBl das Mammut verletzt wurde, daB ein bluttriefen-
des Tier mit deutlicher Verletzungsstelle ihr Zeichenwerk bestimmte. Speere und
Lanzen, bzw. Pfeil und Bogen und nicht Steine und Geroll waren Wurfwerkzeuge,
und einer schrieb noch »Bilderschrift« und »Mammut« auf sein Blatt.

Genau diese individuellen Assoziationen und Lernwege sind uns wichtig, da die
Kinder von unseren Anregungen und Informationen das heraussuchen sollen, was
fiir ihr Leben und Lernen im Moment bedeutsam ist. Lernen entsteht auch aus
dem Spiiren und Erkennen von Defiziten. Bei dieser Art des Lernens kommen vicle
bisherige Erfahrungen und Kenntnisse zum Vorschein. Es ist uns nicht so wichtig,
peinlich genau die zeitliche Abfolge der uns bekannten geschichtlichen Umstéinde
im Auge zu haben, noch geht es um Vollstandigkeit. Wichtig ist uns aber, einzelne
Situationen und Sachverhalte genau zu studieren und so lange bei ihnen zu verwei-
len, bis jedes Kind die fiir sich individuell bedeutsamen Fragen, Informationen
und Assoziationen befriedigend beantwortet hat.

Das eine Kind ist so tierlieb, daB es vollig schockiert ist, wenn die faszinierenden
Mammuts nur getdtet werden, um sie anschlieBend verspeisen zu konnen. Es stellt
sich heraus, daB es Nahrungsmangel oder gar die Hintergriinde tiber den schwierigen
Weg der Nahrungsmittelbeschaffung und Verarbeitung noch nicht bewuBt erfahren
hat. Ein anderes Kind ist eher fasziniert vom Feuermachen mit Feuersteinen.
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Einige Aspekte zur Sprachentwicklung und Sprachforderung

Sehr frith entdeckten wir durch mitprotokollierte freie Spiele und Erzdhlungen
beim Zeichnen, daB sich dahinter oft an Mérchen erinnernde Geschichten verber-
gen. Im Laufe der Zeit entwickelte sich aus den vereinzelten Protokollen unserer-
seits ein eigenes Ritual. Die Erwachsene als Sekretérin, das Kind diktiert.

Bei den ersten Geschichten, die die Kinder uns diktierten, liefen wir, ohne rich-
tig zu iiberlegen, bestimmie cigenwillige Wortschopfungen weg. Die Kinder muf-
ten sich regelrecht gegen uns durchsetzen, damit wir dieses »das ist doch nicht so
richtig ernst zu nehmen« bemerkten und unterlieBen. » Du hast gesagt, du bist mei-
ne Sekretirin und ich bin der Chef«, beschwerten sie sich zunehmend, nachdem ihr
SelbstbewuBtsein beziiglich eigener Sprachkreationen Aufschwung erhalten hatte,
wir aber noch nicht sensibel genug waren, alle, auch die fiir uns unversténdlichen
Sprachschopfungen aufzuschreiben.

Carola, 4 Jahre

DIE ULLA HAT GESCHRIEBEN
DIE MOCHA HAT AUCH GESCHRIEBEN
UND DIE OCHA HAT AUCH GESCHRIEBEN

ES IS ACH - NISSA ACH - USCA ACH - SEXA ACH - NEUNA ACH -
MINESSISSI ACH - SCHOLLA MINNA ACH - HOLZA MOCHA ACH -

DER JAKOM 1S UMGEFALLEN

MD MO CHA - NISSER RINGE NOM - ELLE JAUCH -

VON JAROB ABCESKGT - MIN BUBSCHA -

ASSE JARKNGU -~ NINOREIJ - MONOCHOPOSCHO - LLHMJA - NISSOUCH -
MEMOSA - N'TSCHE'RA - M'TSCul'CHA - MISS - MISS - ACH MOCH -
N'DECKE IS RUNTERGEFALLEN - (FEHLT MIR NOCH) -

DES IS SCHON FARTICH.




ES WAR EINMAL ETN RAUBER. DER RAUBER, DER HATTE KEINE
HUTTE. DA GING NE MARINDTTE, DIE MARINUTTE, DIE HATTE
EINE KOTTE. DIE HOTTE HATTE N MOTTE. UND DIe wmOTTE
WAR INS WASSER GEFALLEN. UND DANN, WEIL SIE INS WASSER
GEFALLEN WAR, DA WAR'N XAFER GESCHWOMMEN. UND ALS ER
GEROMMEN WAR, HATTE DIE GADACHT, DAB EIN GESPENST GE-
KOMMEN WAR. UND DES WASSER WAR SO SEHR TIEF, DAB DES
UNTERGETAUCHT WAR. DA KAM DER WINTER UND HAT NE SCHNINTER.
DA WARN LEUTE DRAUF GEGANGEN. PLUMPS, PLATSCH, WAR'N SE
INS WASSER GEFALLEN. DA KAM EIN GESPENST. UND DANN,
TIMPEL, TAPPEL, KAM DES AN UND DANN IS ES IN NE FALLE
GEFALLEN. "SO, DANN BIN ICH IN NE FALLE GEFALLEN, WEIL
ICH NICHT MEHR LEBEN WOLLTE." ABER DANN AUF EINMAL
WOLLTE ES WIEDER LEBEN. UND DANN HAT DIE DIE TOR DAVON
NICHT MEHR AUFGEKRIEGT, UND DANN PASSIERTE WAS, UND
DANN WURDE DIE TOT.

DA KAM NE MAUS, DIE WAR USER'S HAUS GEKLETTERT. DANN

HAT DIE GEMERKT, DAS ES BRENNT. DIE HUENER HATTEN KEINE
DURST. UND AUF EINMAL BATTEN DIE DURST, ABER HATTEN SIE
NIE WIEDER TRINKEN GEKRIEGT.

DER BALL HATTE EINEN KNALL. DER KNALL HATTE EINEN BUNS.
DA KAM EIN A, DER A HAT GEMACHT, DAS DIE TIERE WEG SIND,
UND DANN KAM EIN MANN, DA WAR WIEDER EIN SEE. DER KLEINE.

Jessica, § Jahre

45




AR
v 7 B
Pa 61? R




Joana, 6 Jahre

ES SPAZTERTEN DIE SPINNEN UNTER EINEN STEIN,
UND DA KAM DIE KATZE UND SAM DIE SPINNEN,
UND SPI1ELTEN MITEINANDER.
UND DANN, DANN KAM EINE FRAU UND PREUTE SICH,
WEIL SIE MITEINANDER SO GUT SPTELEN KONNTEN,
UND SETZTE SICH DAZU.
UND DANN KAM DER WOLF.
UND DIZ VERSTECKTE DIE KATIE,
WEIL SONST DER WOLF DIE AUFGEFRESSEN HATTE.
UND DA XRGERTE SICH DER WOLF.
UND DA KAM DIE ENTE ANGEWATSCHELT
UND HAT DIE PRAU GEFRACT, OB SIE SIE AUCH
VERSTECKEN KUNNTE, WEIL SONST SIE DER WOLP AUCH AUFFRIST,
DIE FRAU HAT “JA" GESAGT.
DER WOLF KRGERTE SICH WIEDER,
DIE PRAU KOCHTE EIN BROT,
DA KAM DIE SCHILDKRUTE ANGEWATSCHELT,
DIE SPINNEN UND ALLE GINGEN DANN IN DAS HAUS,
DANN ESTEN SIE DAS BROT.

GESCHICHTE WAR 2U ENDE,




Anton, 10 Jahre

EINES TAGES RAST DA EIN, EIN, KHM, SO EIN AFFENMENSCH
DURCH DIE STADT UND ER RIEF:

"WIR BRAUCHEN DEN ZAUBERER !

WIR BRAUCHEN DEN ZAUBERER !

WIR BRAUCHEN DEN ZAURERER !

WIR BRAUCHEN DEN ZAUBERER 1"

EIN AFFENMENSCH STEHT GANZ ALLEINE VOR EINEM MAMMUT,
NUR ER KANN IHN NOCH RETTEN.

UND DARAUPHIN SAGTE DER ANDERE:

“WIESO DENN, WER 1ST USERHAUPT DER AFFENMENSCH 2"

NA, DER ALTE MEIER.
DA SAGT DER: “ACH, DEN KANN ICH SOWIESO NICHT LEIDEN."
ENDE

GESPROCHEN VON PROFESSOR DOKTOR (PROF.DR.) ANTON HEMPEL,
NICHT VERGESSEN HEMPEL.




Janosch, 11 Jahre

ES WAR MAL EINES TAGES EIN i ISCH. ER HIES KATZE HUND.

UND ER LEBTE IN EINEM TEICH NEBEN EINEM GROSEN BAUERNHAUS
1N SUDFRANKREICH. IN DEM BAUERNHAUS LEBTE EIN BAUER MIT
SEINER FRAU UND DREI TOUCHTER. UND DIE TOCHTER WAREN zwiLr,
SIESEN UND FONF. DIE XLTESTE TOCHTER RITT IMMER ZUR SEE,
UM THREN PREUND 2ZU TREFFEN, UX DIE ZWEITE SCHWESTER LIEF
IMMER ZUM NACHBARN UND SPIELTE MIT SEINEM SOHN. UND DIE
LETZTE TOCHTER SFIELTE GANZ ALLEIN MIT IHREN HASEN.

ES GESCHAN EINES TAGES, DAB DIE ALTERE TOCHTER PLUTZLICH
VERSCHWAND. DIE GANZE FAMILIE SUCHTE NACH IHR, DIE SUCHTEN
UND SIE SUCHTEN IN GANZ FRANKREICH, ITALIEN UND DEUTSCH-
LAND,

ES WAR EIN JAHR NACH DES VERSCHWANDENS DER XLTESTEN TOCHTER,
DASSELEE GESCHIEHT MIT DER ZWEITEN TOCHTER, UND DIE GANIE
PAMILIE WAR DESWEGEN GANZ FURCHTBAR UNGLOCKLICH, UND DANN
SAGTE DIE JUNGSTE TOCHTER, DAS SIE DIE BEIDEN TOCHTER
SUCKHEN WORDE, GANZ ALLEINE. ADER DIE ELTERN LIESEN DAS
NICHT ZU, SO, EINE NACHT LIEP SIE, DIE JUNGSTE TOCHTER,
DANN WEG UND SUCHTE NACH BEIDEN TOCHTERN.

DIE SUCHTE UND SUCHTE UND EINES TAGES KAM SIE 2U EINER
LICHTUNG, UND DIE SCHLIEF EINE GANZE NACHT, UND DANK LIEF
SIE EINEN GANZEN TAG BIS ZUM ABENDGRAUEN. AN DER IWEITEN
NACHT HORTE STIE KOMISCHE GERAUSCHE. UND IN DER DRITTEN
NACHT HORTE SIE GENAU DIESELBEN GERXUSCHE UND IN DER
FUNFTEN DASSELBE. UND AM SECHSTEN TAG GING SIE DURCH DEN
WALD, UND SIE XAM ZU EINER LANDSCHAFT, GANZ KAHL WIE EIN
SALZSEE. SIE LIEF DURCH DEN SEE, UND DANN KAM SIE 20 EINEM
LAND, WO NUR PEUER WAR. IN DER MITTE DES LANDES WAR EIN
SCHLOS,

SIE GING ZU DEM SCHLOS UND XLOPFTE GEGEM DIE TUR. prz 1lr
OPFNETE SICH, UND SIE SAM SKELETTE, DRACHEN, HEXEN UND
ZAUBERER, IN DER MITTE DES SAALES WAR EIN GROAER STUML,
UND AUP DEM STUHL WAR DER OBERZAUBERER. DER OBERZAUBERER
SAH SIE UND FRACTE: "“WER BIST DU ?%,IN EINER FAUCHENDEN
STIMME.
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Janosch. 11 Jahre
Blat 2

ER BEFAHL, DABM SIE ZUM KELLER DES TOUES GEBRACHT WERDEN
SOLLTE. WEIL NEMLICH ALLE FREMDEN, DIE ZU DEM PEUERLAND
KOMMEN, ALLE UMGEBRACHT WERDEN SOLLTEN.
DEN TAG DANACH, ALS SIE ANGEKOMMEN WAR, WURDE SIE ZUM
OBERZAUBERER GEBRACHT. UND DIE BEIDEN SCHWESTERN STAUNTEN,
DAB SIE AUCH DORT WAR, DER OBERZAUBERER SAGTE: "WIR WIS-
SEN, DAS IHR AUS SUDFRANKREICH KOMMT, WEIL IHR NAMLICH
STERBEN MUAT." DER OBERZAUBERER SAGTE: “MEUTE IN EINER
WOCHE WERDET THR UMGEBRACHT."
ES WAR EIN TAG BEVOR THRES TODES. SAGTE DER OBERZAUBERER:
"DAB IHR NOCH EINEN GUTEN SCHNMAUS HABEN WIRD."
DIE ELTERN ZU HAUSE MACHTEN SICH FURCHTBARE SORGEN,
UND SIE BERIETEN,DAS SIE DIE WACHEN VERSTANDIGEN SOLLTEN.
DER FISCH, DER IN DEM TEICH WONNTE, DER WAR EIGENTLICH
VERZAUBERT VON DEM HEXENDRACHEN U.S.W. ER WUBTE, WO DIE
DREX MADCHEN WAREN, WEIL ES EIN WISSENSCHAPTLER WAR.
ES GESCHAH EINE HALBE STUNDE BEVOR DES DREI TOCHTERK
TODES, DAS DER OBERZAUBERER BEFANL, DAS SIE FRET GEGEBEN
BOLLTE. ABER ANSTATT INREN TODES SOLLTEN SIE VERHEXT
WERDEN. ALS HASEN. DANN WURDEN DIE FREIGELASSEN, UND DANN
KAMEN DIE 2U DEM SALZSEE UKD DER LICHTUNG, UND SIE GINGEN
SOFORT ZU DEM HAUS, WO DIE ELTERN WOHNTEN.
ELTERN GRUBTEN SIE, WEIL SIE DACHTEN, DAS DAS SIE WAREN,
UND DANN SAGTEN DIE KANINCHEN, DA® SIE, WENN SIE DEN FISCH
1M TEICK xOssEn WORDEN, wWURDEN SIE ERLOST WERDEN UND DER
FISCH AUCH,
UND DANN GESCHAH ES AUCH, UND DANN LEBTEN SIE ALLE BIS
%UM ENDE. UND WENN SIE NICH CESTORBEN SIND, DANN LEBEN
SIE NOCH HEUTE.




»Der Luftballon bricht durcheinander«, erklirt uns eine dreijdhrige zum Plat-
zen eines Luftballons. » Die Menschen sind gedoppelt« und »die Autos sind gedop-
pelt« oder »tu ich auch bald geburtstagen?« sind Sprachkreationen der fiinf- bzw.
dreijahrigen. Diese eigenen Wortkreationen gehoren zum Sprechen- und Denken-
lernen. Weil aber die meisten Menschen sie als Fehler oder witzige Fehlgriffe beur-
teilen, trauen sich die meisten Kinder nicht so oft, wie sie cigene Worter schaffen
wiirden, diese frei und frohlich preiszugeben. »Das heifit doch ...« werden sie ver-
bessert, obwohl seit Jahren unter Sprachforschern und »Eingeweihten« klar ist,
daB durch unmittelbares Verbessern nicht nur nichts gelernt wird, sondern eher
das eigene Zutun des Kindes zum LernprozeB eingeschrankt wird. Trotzdem geht
im gesamten Bildungswesen die alte Leier weiter: Kreative und natiirliche Reife-
prozesse werden im giinstigsten Fall zu Stilbliiten degradiert.

Aus der Sprachforschung ist teilweise seit vielen Jahrzehnten bekannt, daB beim
Sprechenlernen des Kindes ganz bestimmte, sich wiederholende Verhaltensdisposi-
tionen auffallen, die auf eine eigene Logik hinweisen. In einer Abhandlung tiber
Sprachentwicklung und -entstehung beim Menschen kommt D.E. Zimmer zu fol-
gendem SchluB: »Kinder lernen ihre Erstsprache in bestimmten Stadien, die gesetz-
maBig aufeinander folgen und anscheinend fiir alle Kinder der Welt die gleichen
sind, in welchen Sprachen sie auch aufwachsen. Keinesfalls ist es so, dafl Kinder,
geleitet vom Zufall oder von ihrem wechselnden Interesse, beliebige Teile aus der
Erwachsenensprache herausgriffen, um sie recht und schlecht ihrer eigenen Spra-
che einzuverleiben.

Die Fehler der Kindersprache sind Fehler nur aus der Sicht der Erwachsenen.
Falsch an ihnen ist lediglich, daB in der Erwachsenensprache andere Normen herr-
schen. Es handelt sich aber eben nicht um beliebige, zufillige individuelle Entstel-
lungen des Gehorten, um ein Sich-Verhoren oder Sich-Versprechen. Aus der War-
te des Kindes sind die Fehler gar keine Fehler. Es besitzt Regeln, und es wendet die-
se logisch an.«3°

Sehr viele sogenannte Sprachstérungen und Artikulationsstorungen bei Kindern
— nuscheln, stottern, immer leiser werden beim Reden, lispeln etc. — gehen mit ei-
ner {iberhdhten Erwartungshaltung der Erwachsenen an Kinder einher. Die Kinder
spiiren, daf sie die Diskrepanz zwischen dem ecigenen Vermégen und elterlichen
und schulischen Erwartungen nicht erfiillen kénnen und werden unsicher. Es ent-
spricht nicht ihrem Stadium der Sprachentwicklung, sich wie Erwachsene in Wort-
wahl, Grammatik und Sprachlogik auszudriicken. Kinder sind keine kleinen Er-
wachsenen. Dahin zielende sogenannte Sprachférderungen negieren die Eigenar-
ten kindlicher Sprechentwicklung und fithren dariiberhinaus zu weiteren Stérun-
gen. »Sprache erwirbt man, indem man sie selber hervorbringt.«®' Die Hart-
néckigkeit, mit der viele Erwachsene am Verbessern festhalten, trégt pathologische
Ziige. Hier zeigt sich ein erstaunliches Verdrangungsphidnomen eigener kindlicher
Erlebnisse.

Eine Zweijdhrige sagt »lugleug« sowohl zu Flugzeugen als auch zu Vgeln und
zum Mond. Wihrend der Begriff fiir immer mehr Dinge (als Oberbegriff) benutzt
wird, beginnt eine Differenzierung: Das Kind realisiert immer mehr Gegenstéinde
seiner Umwelt und baut eine Bezichung zu ihnen auf. In dieser Zeit wurde beim
Malen plétzlich nicht mehr das gewohnte Kreuz (zwei sich kreuzende Linien) als
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»Lugleuga von
Carola, 2 Jahre

Zeichen fiir Flugzeug gebraucht, sondern ein Gebilde, welches mit einem Brustton
der Uberzeugung ebenso als »lugleug« betitelt wurde. Ist das Kind in seiner Mal-
entwicklung bereits weiter und differenzierter als beim Sprechen?

Nur ein kleiner Teil der im Kind verborgenen Lernprozesse wird fiir uns sicht-
bar. Seine Gedankenabliufe konnen wir an zunichst unbedeutend erscheinenden
Spiel- und Malleistungen verfolgen. Es sind die Gerdusche, die Melodien, die Lau-
te, Silben und Worte, die die Kinder, ins Spiel oder Malen vertieft, verlauten las-
sen, die uns Aufschlufl iber ihre Gedanken geben kénnen. Wir sollten aber nie ver-
gessen, daB uns die Kinder damit immer nur kleine Einblicke in das geben, was sie
bewegt.

»Bei allen Kindern aller Sprachen beginnt die eigentlich sprachliche Phase mit
den Einwortsiitzen, den sogenannten Holophrasen. Sie bestehen aus dem, was in
der Erwachsenensprache ein Wort ist; aber es hat fiir die Kinder in diesem Stadium
in der Regel eine andere, eine weitere Bedeutung als in der Erwachsenensprache.
Das »Wauwau« des Kleinkinds bedeutet nicht einfach »Hund«. Es kann heiflen:
»da ist ein Hund«, aber auch »ich will den Teddy streicheln« oder »ich habe Angst
vor groBen Tieren« und vieles mehr. Schon die Hamburger Psychologen Clara und
William Stern hatten in ihren Pionieruntersuchungen iiber die Kindersprache zu
Beginn dieses Jahrhunderts erkannt, daB das einzelne Wort des Kindes mehr und
Unbestimmteres bedeutet als das entsprechende Erwachsenenwort.«32

Es kann sicherlich in Frage gestellt werden, ob alle Kinder derart gleich reagie-
ren. Genauso ist unseres Erachtens nicht eindeutig klar, was die »eigentlich sprach-
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liche Phase« ist. Trotzdem glauben wir, daf} es geniigend nachweisbare Anhalts-
punkte dafiir gibt, von einer »eigenen Logik« der Kindersprache auszugehen.

Ganz dhnlich wie wihrend der hier angefithrien Einwortphase ein Wort fiir je-
weils verschiedene ganze Sinnzusammenhinge gebraucht wird, ist es auch beim
Malen. Ein zeichnerisches Konstrukt hat fiir das schaffende (Klein)Kind zunichst
sehr viele Bedeutungen. Es steht meist fiir komplexe Situationen. Abgesehen da-
von, daB beim Heranwachsenden diese eigenen Deutungen und Zuordnungen sehr
ausgeprigt vorkommen, vergessen wir leider zu oft, dafl auch und gerade in unse-
rer genormten Alltagskultur viel weniger Eindeutiges vorkommt, als es uns er-
scheint. Im »Teekesselchen« wird daraus ein Gesellschaftsspiel gemacht. Schlagen
wir ein Lexikon auf oder vergleichen wir Vokabeln, so sticht ins Auge, daB3 z.B. ¢in
deutsches Wort im Englischen und umgekehrt mehr als nur eine Bedeutung hat.

Die Sprachentwicklung des Kindes wird seit langer Zeit schr intensiv erforscht.
Die Erkenntnisse hindern aber die Schuldidaktik nicht daran, den Kindern die teils
gewachsenen, teils durch Verordnung hergestellten Sprach- und Literaturgewohn-
heiten und Normen anzutrainieren. Besonders an zwei Fehlverhalten wird hart-
néckig festgehalten. Dies ist zum einen die schon erwihnte Erwachsenenkrankheit
des ewigen Verbesserns, eine neurotische Selbstbestétigungstour — dtsch, ich weif3
es besser —, und zum anderen die permanente Vorgabe von Normen: »Bilde einen
Satz«, »schreibe eine Aufsatz-, eine Nacherzihlung, cine Phantasiegeschichte«,
»dichte«.

Beide Methoden blockieren die Phantasie und ganz allgemein das Denken. So-
wohl das assoziative, strukturelle und bildhafte Denken, als auch das logisch ratio-
nale Denken funktionieren nicht allein fiir sich, sic sind miteinander verbunden
und voneinander abhiingig, wie elektrische Energie zum Fliefien zwei Pole braucht.

Ich verhiille mich in ein riesiges dunkles Tuch, dunkele den Raum etwas ab und
plaziere mich auf dem Boden. Die Kinder suchen sich im Halbkreis um mich her-
um einen Platz. Ich erzihle ein Mérchen: Eine junge Frau versinkt in einen tiefen,
tiefen Schlaf. Als sie erwacht, steht sie vor einem Haus. Neugierig schaut sie es sich
an. Sie kommt in einen Raum, es ist still und nichts darin, auBer einer seltsamen
Vorrichtung, die zum Erfassen der Zeit dient. ... Die Frau wandelt weiter, 1Bt die
Dinge auf sich wirken und gelangt schlieBlich auf die Terrasse, wo gerade ein riesi-
ges Fest gehalten wird. Sie verldBt die Terrasse, beschaut sich verschiedene Situa-
tionen aus verschiedenen Perspektiven ... Die Entdeckungsreise fithrt tiber zchn
Stationen. — Als die Geschichte endet, sind die jungen Zuhorer noch ganz be-
rauscht und enttéduscht, daBl es nun aufhoren soll. Anstatt einer Zugabe erklire
ich, daB die Geschichte Marke Eigenbau aus Tagtraumen und Meditationen zu-
sammengebastelt war. Sie kennen das aus eigener Erfahrung, denn auch ihre Ge-
schichten sind aus Erlebtem und Getrdumten zusammengesetzt. »Tanzen« und
»Triumen« oder nur entspannt dalicgen und »trdumen«, wie si¢ ¢s nannten, hat-
ten wir schon mehrmals, auch in Verbindung mit Musik oder mit verbundenen Au-
gen gemacht. »Nun, wer ist der Néchste mit einer Geschichte?« Eine Zehnjihrige,
ein sehr vertrdumtes Midchen, meldet sich. Seit kurzer Zeit beginnt sie das Ange-
bot von Einzelvorfiihrungen wahrzunehmen und lieferte dabei schon phaniasti-
sche, pantomimisch tdnzerische Vorstellungen.
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»Es war einmal ein Mann, der ging in den Wald, ganz tief ...«, sic erzihlt cine
immens lange, schr kompliziert aufgebaute Geschichte. Immer wieder macht der
Mann in ihrer Geschichte einen dhnlichen Fehler und findet nicht bzw. verliert das,
was er sucht. Erst nach dem dritten Anlauf, spannend geschildert, faBt er den Ent-
schluB3, aufzugeben und sich neu zu orienticren. Als Spiel dargeboten, befliigelte
die gedachte und mit wenigen Requisiten hergestellte Situation das Kind in einem
solchen Malfle, daB sich Sprachstil und Ausdruck in bisher nicht erlebte Hbhen
steigerten. Nur die Stimme des Midchens verriet das junge Alter, nicht aber Inhalt
und Form ihrer Geschichte.

Hier wird direkt sichtbar, wie linke und rechte Gehirnhiilfte zusammenwirkend
ganzheitliches Schaffen hervorzubringen vermogen. Fiir dieses Zusammenspiel er-
offnen sich neue Freirdume, wenn Kommunikation nicht nur auf Sprache redu-
ziert, sondern in ihrem urspriinglichen Charakter verwandt wird. Kommunikation
ist vielschichtig. Sie integriert Sprache, die Sinneswahrnechmungen und das gesamt-
psychische Empfinden. Die nonverbale Sprache, das sogenannte innere Ohr und
Auge, die Geriiche: Mit all diesen vielf#ltigen inneren und duberen Erlebnissen ar-
beiten wir bewuflt. Wir wollen den Kindern die Méglichkeit lassen, ihre noch vor-
handene Fihigkeit des Zusammenwirkens von intuitiven und logischen Prozessen
zu erhalten und zu erweitern. Dabei ermuntern wir sie, sich auszudriicken, Ein-
driicke zu sammeln, Farben zu sehen, Bilder in sich aufzunchmen, T6ne zu horen,
atmosphirisch zu spiiren, was in der Luft liegt, mit Haut und Haaren in etwas auf-
zugehen, etwas von den Lippen abzulesen.

Lesen lernen

Wir gehen davon aus, daB Lesenlernen beginnt, lange bevor es fiir uns Erwachsene
sichtbar wird. Um in ihrer Umwelt zurechtzukommen, entwickeln die Kinder ei-
genstindige Deutungsmuster. Diese sind dabei zunéchst sehr flexibel und verin-
dern sich haufig. Ein Zeichen, sei es nun ein Bild, Symbol, ein Tier oder eine Sa-
che, erregt die Aufmerksamkeit des Kindes. Lesen entsteht zundchst durch die
ganz personliche Erfahrung, aus der Deutungen entwickelt und wiedererkannt
werden.

Diese Vermutung haben wir schon 1985 in cinem Artikel zum Thema Legasthe-
nie geduBert. »Ich gehe davon aus, dafl das Erlernen von Lesen und Schreiben ein
genauso urspriingliches Bediirfnis in unserer Zeit darstellt wie das Erlernen der
Sprache selbst. Das heiBt, daB in unserem Kulturkreis, der ja geprigt ist von
Schriftsprache (Werbung, Verkehrsschilder, Hinweistafeln usw.), niemand verhin-
dern kann, daB Kinder den Versuch unternchmen, diese fiir sie zundchst unver-
stiandlichen, aber allseits gegenwiirtigen Zeichen verstehen und begreifen lernen zu
wollen.«3?

Hinweise dafiir sind bestimmte Reaktionen der Kinder, so z.B. ihre spontanen
kreativen Wortschdpfungen, die Art und Weise, wie sie sich an das Schreibenler-
nen heranmachen. Deutlicher, auch fir nicht Eingeweihte, wird es, wenn Kinder
erzithlen, wie sie gelernt haben, alleine U-Bahn zu fahren. Die Kinder orientieren
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sich z.B. an der farblichen Gestaltung der einzelnen Stationen oder an dem Ge-
samtbild des Schriftzuges der Station, z.B. »Mockernbriicke«. Da sie noch nicht
lesen kénnen, die Bedeutung der einzelnen Buchstaben noch nicht kennen, orien-
tieren sie sich auch bei Schriftziigen an Farben und Formen oder bei unserem Bei-
spiel daran, daf3 tiber dem Schriftzug Punkte schweben.

Wie Menschen sich verhalten und woran sie sich orientieren, wenn sie nicht lesen
konnen, wird deutlich, wenn wir uns vorstellen, auf welche Art und Weise ein An-
alphabet einkaufen geht. Bei den Dingen, die durch die Verpackung sichtbar sind,
ist es noch einfach; schwieriger wird es, wenn der Inhalt nicht mehr sichtbar ist,
z.B. bei Dosen, Zucker, Mehl usw. Ein Analphabet entwickelt ebenfalls ein eigen-
stiindiges Deutungssystem, das es ihm ermdglicht, sich so zu verhalten, daf keiner
merkt, daB er nicht lesen kann. Das erfordert eine Menge Kreativitdt und Erfah-
rung, wobei zu beriicksichtigen ist, daB Etiketten sich stdandig verdndern.

Das schulische Lesenlernen geriit leicht zur Konfrontation zwischen kindlich
junger Symbolwelt und der der Erwachsenen. Der Empfénger, der kindliche Leser,
ist mit Botschaften ohne greifbaren Absender und Bezug konfrontiert. Um den
Zusammenprall dieser beiden Welten zu verhindern, beschreiten wir mit den Kin-
dern den Weg des Hineinwachsens in die Buchstabensymbole, und wir versuchen
dabei, ihnen ihre eigenen Symbolbedeutungen und Zeichensysteme zu lassen (siche
Kapitel zum Schrifterwerb). Daneben erscheint uns wieder der wichtigste Aspekt
darin zu liegen, daB der ProzeB des Lesens — Wiedererkennens von Zeichen, also
auch einzelnen Buchstaben und Worten — zwar weit vor dem Schulalter beginnt,
aber andererseits auch bei jedem Kind seine individuelle Zeit braucht. Bei vielen
Kindern dauert es mehrere Jahre, bis sie vom Erkennen einzelner Buchstaben zum
relativ fliissigen Lesen eines ldngeren Testes gelangen, bei manchen vollzieht sich
dieser ProzeB3 in wenigen Wochen. Zeitliche Vorgaben, vor allem Altersvorgaben,
sind das falsche MaB.

Beim Lesen werden nahezu alle Gehirnzentren aktiviert. Die einzelnen Zentren
miissen erst einmal unabhingig voneinander unktionieren und natiirlich mitein-
ander koordiniert werden. »Das Lesen ist im wesentlichen cine Leistung des Zen-
tralnervensystems« und »nach Werner Radigk sind es sechs Zentren, die im Zen-
tralnervensystem die Beherrschung der Informationssysteme ermoglichen«®4: das
sogenannte Lesezentrum, das Horzentrum, das sensorische Sprachzentrum, Seh-
zentrum, Schreibzentrum und motorische Sprechzentrum. Menschen unserer Zeit
haben schon im blithenden Kindesalter intellektuelle Leistungen zu vollbringen,
die jahrtausendelang nicht einmal von reifen Gelehrten vollbracht wurden. Gelehr-
te im Mittelalter hatten mit den Kindern im Grundschulalter heute, was das holpri-
ge Lesen betrifft, sehr viel Ahnlichkeit. »Mit ganz wenigen Ausnahmen konnten
mittelalterliche Leser, gleichgiiltig, wie alt sie waren, nicht so lesen wie wir heute.
Hitte einer von ihnen zugesehen, wie ein moderner Leser eine Seite fiberfliegt —
schweigend, mit rasch dahingleitendem Blick und unbewegten Lippen —, er hiitte
¢s wohl fiir Zauberei gehalten. Der typische Leser des Mittelalters verfuhr etwa so
wie heutzutage ein storrischer ErstklidBler: Wort fiir Wort vor sich hinmurmelnd,
um es dann laut auszusprechen, den Finger auf die einzelnen Worter legend und
kaum erwartend, daB eines von ihnen irgendeinen Sinn ergibt. Und hier spreche
ich von Gelehrten! Die meisten Leute konnten iiberhaupt nicht lesen.«33
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Wir behaupten nun, daBl die meisten Erwachsenen unserer Zeit deshalb so
schnell und fliissig lesen lernten, weil diese »Vorzeigefdhigkeit« oft aul Kosten des
Denkens ging. Sie lernten lesen, ohne mitzudenken und ohne zu begreifen. Wir
wollen zwar sechr wohl lautes Lesen, denn es ist cine wichtige kdrperliche Erfah-
rung, aber wir lassen den Kindern ihre eigene Rhythmik (fiir uns: Lernrhythmik)
und Betonung, weil sie sehr viel mit dem biologischen Reifegrad ihrer beim Lesen
geforderten Sinne zu tun haben. Dieser driickt sich darin aus, wie schnell die Kin-
der lesen konnen, ohne da} dabei Schnelligkeit auf Kosten des Mitdenkens geht,
oder darin, daB sie kaum Pausen zwischen den Worten machen, geschweige denn
bei Satzzeichen. Der Grundsatz, dalBl jeder Mensch seine individuelle Zeit zum
Wachsen braucht, ist auch hier wieder lebendig.

Der ProzeB3 des Lesenlernens ist auf das engste verwoben mit:

1. Dem ProzeB des Sprechenlernens. Dieser hat eine gewisse Abrundung mit der
Pubertit erreicht. Das Kind lernt stetig neue Worter und Redewendungen.

2. Dem in der hauptsichlich pridgenden Umgebung gesprochenen Code. Dies ist in
erster Linie das Elternhaus. Das heillt, wieviel und aul welche Art und Weise,
ob in Mundart, Hochdeutsch, Schriftsprache usw., mit dem Kind sprachlich
umgegangen wird, ist von nicht zu unterschétzender Bedeutung fiir den Prozel3
des Lesenlernens.

3. Der Zeichenentwicklung, von der das Schreiben eine Spezialisierung ist, oder
anders ausgedriickt: das Zeichnen und Malen stellen entwicklungsgeschichtlich
einen Vorldufer des Schreibens dar.

4. Der Emtwicklung und Koordination aller Sinne und Wahrnehmungen, zum Bei-
spiel der Sehentwicklung, die beim Neugeborenen noch zwanzig mal unschiirfer
ist als bei uns. Oder, als weiteres Beispiel, wie ausgepriigt die Motorik und Fein-
motorik ist, insbesondere der Gebrauch und die Geschicklichkeit von Fingern
und Hiénden. Vor allem aber ist auch das Zusammenspiel von rechter und linker
Gehirnhilfte von Bedeutung.

Indem wir uns diesen »Begleitumstanden« des Lesenlernens sehr intensiv wid-
men, konnen wir dem Kind eine Situation erm&glichen, in der es sozusagen neben-
bei das Buchstabenlesen lernt. Dariiberhinaus verwenden wir viel Zeit, um Ge-
schichten erzéhlen zu lassen und vorzulesen. Wir haben entdeckt, dal es fiir das
Kind weniger wichtig ist, das Geschehen des Vorgetragenen intellektuell zu erfas-
sen, als seinen Assoziationen nachzugehen.

Es ist gut fiir die Kinder, ihnen lange, d.h. auch wenn sie schon selbst lesen kon-
nen, vorzulesen und damit beizeiten zu beginnen. Wir bevorzugen Mirchen, denn
diese arbeiten mit sehr viel Bildern, und ihre Logik ist einfach. Beides kommt der
kindlichen Vorstellungswelt entgegen. Die komplizierten Sachverhalte werden den
Kindern dadurch zugénglich, daB ein Mérchen, wie wir Bettelheim durchaus zu-
stimmen konnen, »das Kind ginzlich erfassen kann wie keine andere
Kunstform.«?® Jedes Kind bewegt dabei etwas anderes, und Mérchenbilder sind so
vielschichtig, dafl entnommener Sinn und Bedeutung sich wandeln kénnen. Kurz:
»Das Mirchen unterhilt das Kind, kldrt es {iber sein Inneres auf und fordert seine
Personlichkeitsentwicklung.«37 In diesem Zusammenhang ist es nicht nur bedeu-
tend, die kindlichen Assoziationen zum vorgelesenen Inhalt, sondern auch die
kindlichen Abschweifungen zu respektieren.
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Wie die Wellenlinie zum »M« erstarrt

Lesen und Schreiben hidngen eng miteinander zusammen. Bei beidem geht es uns
darum, mit den Kindern zu klédren, was die Schrifizeichen bedeuten und woher sie
kommen. Durch dieses Vorgehen verhindern wir das meist als ausweglos erschei-
nende Einpauken des ABC. Elizabeth Eisenstein beschreibt die ibliche Methode
sehr deutlich:

»Seit dem 16. Jahrhundert 6ffnet das Auswendiglernen einer festen Abfolge
wohlunterschiedener, durch sinnlose Symbole und Laute dargestellter Buchstaben
fiir alle Kinder des Abendlandes das Tor zum Biicherwissen.«3®

»Schau, ich kann schon das ABC«, und schon rattert ein Kind das Alphabet von
A bis Z herunter. Was damit vorgefithrt wird, ist nichts weiter als die auswendig
gelernte Abfolge der meist einsilbigen Namen unserer 26 Buchstabensymbole. A,
BE, CE oder ZE, DE, E, EF oder AF, GEH, ... YPSILON, ZET.

Wir benutzen deshalb eine riesige ABC-Tafel, die mit den Namen der Buchsta-
ben versehen ist. Durch Abdecken oder Hochklappen des Selbstlautes bzw. des
Restwortes, also bei ZET von ET, wird der Unterschied offensichtlich. BE wird es
genannt, es ist der Name dieses Zeichens B, dem im Zusammenhang mit anderen
Buchstaben beim Aussprechen bzw. Lesen das E genommen wird, so dal} jener
kurze Laut B, also BE ohne E, iibrigbleibt. Der Laut entsteht, wenn Ober- und Un-
terlippe kurz zusammengepreBt werden und das Offnen des Mundes von einem
Ausatmen bzw. Betdtigen des Kehlkopfes begleitet wird.

Die Buchstabenzeichen unserer Sprache sind Bilder fir kiirzest mogliche Laute,
die durch ein Zusammenspiel von Atem, Lippen, Zihnen, Zunge, Kehlkopf und

Schema des
menschlichen
Sprechapparates

Ar L

Nasenraum Nasale

Lippen Labiale

Zihnw Dertaw

Palatum Palatale

(hartar Gaumen)

Veium Velare

{weicner Gaumen)

Uvuls Uvulnre

Mundraum Orale

Dorsum Dorsate

{Zungenruchen)

Apex Apikale

(Zunpenspitze]

Phacyne Pharyngale

{Rachan) (Rachenlaute)

Stimmbander stimmhatte drw
HJose Laute
{Sonoritat der Laute)

Alveolen ANleolare

{Ubergang Gaumen -

Zabne)
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Artikulationsart

Vearschiul
laute

dagarnd/lateral

mlermitarand

der GroBe des Mund-, Nasen- und Rachenraumes zustande kommen. Dieses Zu-
sammenspiel der verschiedenen Sprechorgane wird vom Siugling und Kleinkind
geiibt und erforscht. Laute, Silben und Doppelsilben werden dabei gebildet.
Unsere Buchstaben sind auf einer sehr langen Reise mit einigen Verweilstationen
von Agypten und Babylon iiber Griechenland, Rom und andere Liander zu uns ge-

kommen. Auf dieser langen Reise haben sie sich verédndert. Sie wurden gedreht,
auf den Kopf gestellt und hauptséchlich von Bildern zu kaum noch als Bilder er-
kennbaren Zeichen vereinfacht. »Sie wanderten auf den dreiBligrudrigen phonizi-
schen Schiffen, auf den Riicken der Sklaven in runden Korben mit Papyrusrollen,
in den Schnappsécken der Monche. Viele von ihnen gingen verloren. Dafiir gesell-
ten sich aber immer neue Gefihrten hinzu. Schliefilich erreichten uns die Buchsta-
ben, fast bis zur Unkenntlichkeit verdndert.«3?

Der gehornte Stierkopf verwandelte sich in unser A, das auch heute noch einem
umgekehrten Stierkopf édhnelt. Das Auge wird zum O, und die Wellenlinien des
Wassers erstarrien zum M. »Es gibt somit kein Land auf der Welt, dessen ABC
nicht letzten Endes aus Agypten stammte: Indien und Siam, Persien und Arme-
nien, Georgien, Tibet, Korea — sie alle verdanken das ABC den alien dgyptischen
Bildzeichen.«*® Abgesehen von diesem gemeinsamen Ursprung haben viele Kultu-
ren verschiedene Wege der weiteren Schriftentwicklung eingeschlagen.

Die Vielfalt der Schriften beeindruckt tief: Seien es nun die chinesischen Wort-
schriftzeichen, die altdgyptischen Hieroglyphen oder die modernen westeuropii-
schen Schriften mit ihren verschiedenen Schrifttypen oder die vom Hieratischen
stammenden Tierkreiszeichen, sei es die indianische Knotenschrift oder Briefe mit
sprechenden Dingen der Skyter. Das Wissen um eine schier unendliche Fiille von
Schriftweisen auf der Erde befliigelt die Kinder, kreativ und selbstbewuft ihre
Zeichen- und Malkunst zur schriftlichen Kommunikation einzusetzen. Wir be-
trachten oft mit den Kindern das »Buch der Schrift«, welches die Schriftzeichen
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Tierkreiszeichen
Auch dicse
Symbole gehen auf
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und Alphabete aller Zeiten und aller Volker des Erdkreises enthélt. Es stammt aus
dem Jahre 1878. Der Autor verweist darauf, dali scines Wissens die meisten Alpha-
bete ihre Stabilitédt der Tatsache verdanken, daB die Zeichen Zahlwerte (Zahlen)

ausdriickten. 4!

Bei der Frage, wie die Agypter von der Bilderschrift zum Alphabet kamen, stol-
pern wir immer wieder tiber die gemeinsame Entwicklung von Buchstaben und
Zahlen. Und dabei stoflen wir auch immer wieder auf den, an anderer Stelle schon
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Chinesisch.

Ein Begriff: Herz, Das Zeichen Sin (Herz) in 86 Schriftarten:

in 36 Schrifiarten

n

&

B
v

o~

a) Anz der Inschrift Yii's.
b) Dassolbe restavrirt von chin.
Paldographen.

Proben von 32 Schriften aus dem
Lobgedicht a.d. Stadt Mukden :
1L \n-uu-uwm it der

e Sckrift
2. Tsi-1se- Uwaw wwder-
bare Schrift.
3. Ta-thwan: growse Schrift.
4. Syao-tiwan: Heine Schrift.
5. Sah-fafi-te-tiwan: Schrift
der erhabesen Orte,
6. Fln-!u-uw-n Schrift der

Grabstei

b-.

914

€0 | & | e | 83| /RN AT

€2 | T K| | E | &

2| | |8 |~

Heir
tracte.
. Swi-su-tiwan : Ahrenschr.
. Lyeu-ye-tSwan: Weide-
Yattschrift,
9. Tao- hyli Wwan: Hyai
Wattsch:
10. Tioan-u-tiwan: Stermech,
11, The-ib-tiwan: Glickselig-
Leitspflanzenschrift.
12, Pi-lo-tswan: durchecheines-
de oder durcheichtige Schrif?.
13, Tiwi-lu-tdwan: Thawtre-

o -2

T
14, k.ua-tlao-l?wln. Drachen-

15. Thwi-yun-thwan: Wolken-
schrifr,

16. Ko-teu-3u: Kawlguagpen-
ke

17. \no Ei-tiwan: Vogelapur-

18, 'l’uo unh tSwan: Wir
mersohrift,

19, Lin-%u: Thievkdnigsschrift.

20, Ku-teu-tdwan: Schwanen-

. kopfackrift.

1. Nyno-#u: ¥ e,

22, Lwan-fufi- u"-’rdum* nniz-
schr

i,
23. Kwel-fu: Schildirtitenachr.
24, Lun-tiwan: Drachenschrift,
25, Teien-tao-tiwan: Sehova-

achrift.
26, In-lo-tswan: Troddeschr.
27. Sien-t3en-Bwan: Scarit
der adpehdngten Nadeby.
28, Thu-tiwan: Schrift der ge-
Gerten,
29, Kin-tswo-tiwan: Goldfei-

lenschrift.
30, Ko-fu-tiwan: Doppelachr.
3L Fe(-g;-lu; Schrift des wviz-

sen Flugs.
32, Tiah-tin-tdwan: Glocken-
wned Vasenschrift,

c) Kyat-du: Ricktige Schrift.
d) Tshao-8u: Planzenschrift.

erwihnten Schafhirten, der auch das Grundverstindnis fiir die mathematischen

Zeichen und einfachen Rechenverfahren liefert.

Die ersten Schriftzeichen der meisten Volker waren vermutlich Bilder. Es gab
auch Knoten- und Muschelschriften. Sie wurden zum Zihlen sowie zu Mitteilun-
gen, die miindlicher Erkldrungen bedurften, verwandt. In dem MaB, wic diese
Schriften komplizierter wurden, wuchs die Anzahl der Bildzeichen. Im Chinesi-
schen wird noch heute von 40.000 bis 50.000 Zeichen ausgegangen.
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Hieroglyphen

|Hiera. |

Rad.

Hieroglyphen {m.u. |

-ommuli papyrus ' tinch |

manumental| papyrus | tisch

Bedeutung

Kosmische und Zeitzeichen.
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©

20, am Glanz, Lickt

bt

pau Opfer, Voll-
o | ;
7R ab, n Mowd, Monat
O |y (dunkw)
* sb, tu, 6, xbs Stern

&n schoinen

Erde und Produkte.

|
5 -

E E

S
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ta, na, an Erde,
Welt, Insel, Kiiste,
Kissen

tata  Ober-
Untersedlt

mn Land, Volk
tu, wn, &, h Bery,
Thal

und

a, am, fa, nh, ki,
ka landen, an-

Kloyfen, ,
Jrowides Volk
Provinsen

L (Eidde, weiblich)
| ymt Erz, Kuyfer
| W, L Geschenke

n Wasser

Aldigyptisch.
Bedeutung und
Weiterentwicklung
altdgyprischer
Hieroglyphen

B *x°9°>0r3"3)

mi=2vE= [t

1 | xm, hb Horizont
A% | 2A %R awfleuchten
l § (Fewerzungr)

mu, m Geodsser

km Agypten

0 riechen, stinkes
ub

tzumﬂf|*f'>"ve~ [ EE®

SK wigsen, erkennen
spt, sbt einrickien,
| Flam
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nf facheln, Wind

=) |4 Teich
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] mr, mn Fille

mont, st Westen wn  Freundschaft,
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L
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s, kma Siden

ht, mh Norden,
Flle

ap-rupi Newjahr

™p, Tnp, sp Widhen,
swachsen

ba, hm, ph Hokle,
Grube

i Garten
lhg. ath, mh, b
Homigpflanse

e
EX[EC RS

tr Zett, Jahveszeit ]g‘sm.l.txt.ut‘dd

Die recht komplizierte Geschichte vom Bildzeichen zum Wortbildzeichen laft
sich auf eine verstdndliche Darstellungsform vereinfachen. Wir zeigen den Kindern
mit in kleinen Geschichten zusammengefaBten Schilderungen und mit selbst herge-
stellten Materialien die Entwicklung von vielen Jahrhunderten im Zeitraffer: Je
komplizierter das Leben auf der Erde wurde, desto vielfdltiger muBiten die Aus-
drucksformen werden. Die Bildzeichen reichten schlieBlich nicht mehr aus, um den
Bediirfnissen gerecht zu werden. Wir wissen bisher, daf es die alten Agypter wa-
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e S A

Knic 4 Stern : knistern

Schal 4 Teer = Schalter

ren, die den Durchbruch zur Wortschrift erreichten, indem sie die Aussprache der
Bildzeichen vom Bild trennten. In Bilderritseln lebt diese Methode heute noch.

Eine andere Erfindung war das Zerlegen der Sprache in Laute, nicht weiter zer-
legbare Sprachelemente. Die biologischen Grenzen unseres Sprechapparates wur-
den zum MabBstab.

Diesen Lauten wurden Bilder zugeordnet, wobei oft auf einsilbige Worte zu-
riickgegriffen wurde. Der Selbstlaut wurde gestrichen, z.B. von RA blieb das R,
und das bisherige Bild filr RA wurde nun ebenfalls fiir R verwandt. Vermutlich ist
hierin die Silbenbezeichnung unserer Buchstabennamen zu suchen, da sehr auffél-
lig dic meisten Buchstaben unseres Alphabets aus dem gesprochenen Mitlaut und
dem stummen Selbstlaut zusammengesetzt sind (Be, Ce, eF) — auBer geschichtlich
jingeren Formen wie dem JOT.

Diese Zusammenhiénge und Hintergriinde dienen den Kindern als Anregung, sich
cinen vielschichtigen Zugang zur Schrift zu bahnen. Unsere Schriftkultur erscheint
vor diesem Hintergrund als ein Zugang zu allen auf der Erde vorhandenen oder
theoretisch méglichen Varianten, wodurch der kulturiibergreifende Aspekt in den
Lernprozel} integriert wird. Die Entwicklung der sogenannten Wortbilderschrift
hat sehr interessante Parallelen zu der Bilderschriftentwicklung des Kindes.
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Sprachwissenschaftler reden vom Einwortsatz, mit cinem Wort driickt das Kind
ein komplexes Ganzes, einen ganzen Satz aus. Diese Methode der Darstellung tref-
fen wir oft noch bei ilteren Kindern an: Zwischen grammatikalisch »richtigen«
Sétzen schreibt ein Zwolfjdhriger, als er seinen Urlaubsort in bunten Farben schil-
dert: »und unverseuchtes Gemiise téglich frische Milch viele schéne Tonsachen
und im Sommer schon heifl und das Meer.« Insbesondere der letzte Teil »und das
Meer« ist so ein typischer — fast — Einwortsatz, tiber den die meisten Deutschleh-
rer stolpern, withrend andererseits Literaten einen eigenen poetischen Stil daraus
kreieren diirfen. Es ist fiir eine kleine Elite erlaubt, was [iir die Massen als primitiv
und ungebildet angesehen wird.

Was hier nun am Beispiel der Einwortsiitze ausgefiihrt wurde, gilt natiirlich fiir
den gesamien Bereich des sprachlichen und schriftlichen Ausdrucks: fiir die herr-
schenden Grammatik- und Rechtschreibregeln, dic genormten Schreibweisen
(Schreibschrift und Druckschrift) und die Art der Lettern. Alle diese Regeln ver-
wirren dic Kinder bei ihrem eigenen schriftlichen und sprachlichen Gestalten wenn
wir sie zu frith einfithren. Wir machen ihnen Mut, ihren eigenen Ausdruck zu su-
chen und zu finden, und haben dabei die Erfahrung gemacht, daf dic meisten Kin-
der gegen Ende der Grundschulzeit und mit beginnender Pubertai sich iiber ihre in-
dividuellen Lern(um)wege unseren Normen annithern und sie begreifen, ohne ihre
eigene Ausdrucksvielfalt zu verlieren. Widersinnige Regelungen wissen sie dabei
kreativ zu umgchen.

Schreiben lernen

Die Symbolwelt des Kindes sucht nach moglichst vielfiltigen Umsetzungen. Es hat
viel Zeit und Ausbildung der eigenen Beobachtungsgabe erfordert, bis wir von der
Uberzeugung, daB Kinder sich h#dufig eine eigene Symbolwelt schaffen, die mit ih-
nen wichst, zu der Idee kamen, daf diese eigenen Ausdrucksformen, nicht nur im
Bereich des Malens, Spiclens, freien Gestaltens und der Musik zu suchen sind. Es
sind vor allem die Schulficher Mathematik und Deutsch, die als Doménen der ge-
bildeten Erwachsenen betrachtet werden und deren Inhalte scheinbar nach streng
vorgegebenen MabBstében vermittelt werden miissen.

Auch wir wiren letztlich dieser Auffassung erlegen, wiren wir nicht stiindig
durch die Kinder darin bestérkt worden, bisherige Theorien und Anschauungen in
weiten Bereichen der Padagogik und Psychologie grundlegend anzuzweifeln. Beim
freien Zeichnen und dem freien Spiel waren wir sehr frith auf die kindgemaBen Ei-
genarten dieser Gestaltausdriicke und die Widerspriiche zu den Theorien hingewie-
sen worden. Im Bereich der Schrift und Sprache zog sich der Proze3 des Beobach-
tens und Reflektierens wesentlich ldnger hin.

Wir selbst sind Produkte und Opfer unserer Ausbildung und ihrer Theorien:
Schriftbeherrschung ist Ausdruck von Bildung — herangetragen von aullen. Diese
Auffassung war auch bei uns tief verwurzelt und versperrte uns lange Zeit den
Blick fiir die kindlichen Schriftleistungen.
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Kindliche
Schriftformen
Alter: 2 bis 7 Jahre

Schon bei Kleinkindern kann die offensichtliche Auseinan-
dersetzung mit Schriftsymbolen beginnen. Sie beginnen Schrift-
] zeichen und Bilder deutlicher zu unterscheiden und versuchen
.. Schriftsymbole nachzuahmen. Sie ordnen spielerisch die Sym-
bole den gewiinschten Gedanken zu.

TEGRO  SCHi ag

Wir ermuntern die Kinder, nach ihrem Gehor zu schreiben. Das Vorschreiben
praktizieren wir nicht mehr. Stattdessen nehmen wir uns viel Zeit, um tiber Wort-
zerlegungen den Worten auf den Grund zu gehen und die gefundenen Laute den
dazugehorigen Buchstabensymbolen zuzuordnen. Wir unterscheiden zwischen
Aussprache und Namen der Buchstaben. Dies war den Kindern sehr hilfreich. Wir
stellten fest, daB} alle Kinder freiwillig und ohne Vorgaben hauptsichlich die gro-
Ben Buchstaben beim Schreiben verwenden. Lesen- und Schreibenlernen sind iiber-
aus schwierige intellektuelle Leistungen. Wir setzen uns dafiir ein, daB die Kinder
den Zeitpunkt bestimmen diirfen, wann sie es lernen wollen.

Der ProzeB des Kennenlernens der Buchstaben — des Wiedererkennens (lesen
heiBt im Griechischen wortlich wiedererkennen) —, das Zusammenzichen der
Buchstaben und das Identifizieren der so fabrizierten Lautgebilde als ein bekann-
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tes Wort, fordern eine bestimmte geistige Reife des Kindes, die
von Personlichkeit zu Personlichkeit anders gelagert ist. Jedes
Kind braucht seine eigenen Wege und Durchbriiche. Wenn wir
das beriicksichtigen, geht das Kind seinen Weg schr sicher und
braucht meist nur wenig Anleitung. Wichtig dabei ist jedoch
auch die soziale Geborgenheit in der Gruppe, die ihm sein Ver-
trauen in die eigene Personlichkeit erhilt.

Die Recht-Schreibung wird unserer Ansicht nach viel zu friih
und viel zu schematisch verordnet. Sie kommt einem Fallbeil
gleich, das die jungen Ambitionen unserer schreibenden Kinder
um einen Kopf kiirzer macht und ihnen mit dem Kopf auch den
Geist abtrennt. Es geht auch anders. Sobald die Kinder lesen ge-
lernt haben und beginnen, sich unsere lateinische Alphabet-
schrift zunutze zu machen, um zu schreiben, ermuntern wir sie,

o APR

db AcHT-A.TRO-R

TRO
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Wolf"s Comic mit
Ubersetzung der
von ihm verwende-
ten Schriftsymbole

nach »Gehor« zu schreiben. Hans Briigelmann wies uns freundlicherweise darauf
hin, daB Kinder beim Schreiben ihre Artikulation abfithlen. Wir stimmen ihm zu,
dal} damit dieser Vorgang besser erfafdt ist.

Musik sehen wir als eine spezielle Art von Sprache und erfahren sie in ihren Be-
standteilen Rhythmik, Melodien, Harmonien und Disharmonien. Beim Gesang
spielt unsere Wortsprache eine bedeutende Rolle, und gerade der Gesang ist wun-
derbar dafiir geeignet, Worte in Silben und kleinste, nicht weiter zerlegbare Teile
bzw. Laute aufzuspalten: A - lle mei-ne Ent-chen. Beim Singen zerlegen wir Worte
in Silben, was ein bewuBtes Atmen und Pausemachen erfordert. Die Kinder bevor-
zugen bei diesen Ubungen meist den Sprechgesang: A-ha-ll-e-he m-m-ei-n-n-e-he
.... Vertontes Sprechen ermoglicht leichter, die einzelnen Laute eines Wortes zu er-
griinden. Die Verdoppelung von Selbstlauten mit dem Hauchlaut »H« zu verse-
hen, hilft dieser Zerlegung.

So kommen wir zu den Lauten, fiir die unsere lateinischen Buchstaben Zeichen
sind, ergriilnden einige UnregelméBigkeiten, wie z.B. das »ng«, das wic ein Laut
gesprochen wird, oder »ei« und »ai« usw. und tun damit etwas, das in der Musik
als Begabung gilt, beim Schreibenlernen jedoch verpont ist: Wir schulen das Gehor
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Sergej’s erste
Schreibttbungen in
Buchstabenschrift.
Noch Tage spiéter
liest er die Ge-
schichte fast flits-
sig. Er weib noch,
was er mit den Zei-
chen und der
Buchstabenfolge
ausdriicken wollte.
Auch ein Erwach-
sener kann es erra-
ten, wenn er sich
entspannt daranf
cinldlt und beim
Lesen wieder mit-
denkt.

und férdern zundchst das »nach dem eigenen Gehor schreiben«. Dabei tun wir
nichts weiter, als mit dem statt gegen das Charakteristikum unserer Horzeichen-
schrift zu arbeiten. Indianische Stdmme driickien das sehr treffend aus: »Ein
Bleichgesicht, das zu schreiben verstand, nannten sie 'einen Mann, der mit den Au-
gen horen kann* oder "einen, der ein gezeichnetes Gespréch macht* oder 'sprechen-

des Papier‘«.*?

Einige Kinder sind sehr fasziniert von der sogenannten Konsonantenschrift, die
schon eine jahrtausendealte Tradition im Orient hat, und sic iibernehmen von ihr
zeitweise Anregungen fiir die Schreibweise. Bei der »Konsonantenschrift« werden
die Selbstlaute nicht notiert, bzw. Hilfszeichen fiir sie verwendet. Durch diese Me-

Die deutschen
Mundarten:
Bezeichnungen fiir
»Junge« in den
Mundarten des
chemaligen
deutschen
Sprachgebietes
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thode ist es moglich, verschiedene Mundarten in einer gemeinsamen Schrifisprache
zu erfassen, wenn sie sich durch unterschiedliche Selbstlautverwendung aus-
driicken, z.B. Jng fiir der Junge - Jonge - Jonga. Verschiedene deutsche Mundar-
ten von »Junge« werden in der Konsonantenschrift alle gleich geschrieben. Diese
Schreibart lenkt die Aufmerksamkeit der Kinder auf die sogenannten Mitlaute und
schirft bei vielen den Blick fiir die Laut-Schreibweise.

Fiir viele Kinder ist Schriftdeutsch mit der hochdeutschen Aussprache und der
sogenannten richtigen Grammatik die erste Fremdsprache. Lesen- und Schreiben-
lernen vollziehen sich in einer fremden Sprache und verursachen nattirlich immen-
se zusitzliche Schwierigkeiten, die unsereins vielleicht noch nachvollziechen kann,
wenn wir uns vorstellen, wir miiten Chinesisch lernen. Grammatik, Satzbau,
Schriftzeichen sind fremd. Wir glauben, daf der verheerende EinfluB} dieser Tatsa-
che, obwohl auch sie schon ldnger bekannt ist, in der Schule viel zu wenig beachtet
wird, ja oft gar nicht bewult ist, da alle LehrerInnen eine akademische Ausbildung
hinter sich haben und die wenigsten »Unterschichtler« sich an ihre Erfahrungen so
genau zuriickerinnern, geschweige denn, darin unterstiitzt werden, diese Erinne-
rung als Hilfen zu betrachten. Wir pflegen die Mundartschrift, lesen Mundart-
stiicke vor und lassen sie lesen. Es ist lebendiger und macht viel Spafi. Die Vielfalt
und das Lebendige licgen darin, dafl die iibliche Rechtschreibung hintergangen
wird und mit echter Lautschrift gearbeitet wird. Besonders ein Vergleich verschie-
dener Mundarten 6ffnet Augen und Verstand fiir das Wachsen und Verédndern, ja
Spielen mit Sprache.

Berliner Streitgesprich: Ein Streit aus dem Jahre 1928
(Herkunft nicht feststellbar)

Wat, Sie woll'n mir dreckig konun'n, Herr? Sie nich, vastehn Se, mir nich!
Komm 'n Sie mir nich dumm, sonst komm ick thnen noch dummer.

Sie denken woll, Sie sind’n Affe, und ick bin jar nischt?

Ham Sie sich schon mal ieberlecht, wie Ihnen een Jlasooge stehn wirde?
Ihnen is woll schon lange nich mehr de Pupille iebert Schemisetichen jekleckert?
Hast woll lange nich dein eijnet Jeschrei jehirt?

Spuck mal hin, wo de liejen willst.

Ick haue dir, dette Boomol jibst!

Een Schlach und de Neese sitzt hinten.

Mensch, dir hol ick pfundweise aus'n Anzuch.

Soll ick dir mal meine Fimwe in die Zehne dividieren?

Mensch, dir pust ick doch in de Neese, detter der Stehkragen platzt.

Dir stech ick mit'n jefrornen Waschlappen dot.

Dir halt ick mit’n steifen Arm aus'n Fenster raus, biste verhungert bis.
Mensch, koof dir doch'n Schwanz und jeh als Affe!

Wenn de mir noch wat sagen willst, dann je raus und halts Maul!

Wir betreiben Sprachbetrachtung, Stoff der Oberstufe und des Gymnasiums, wir
studieren das Mittelhochdeutsche, das Neuhochdeutsche und die dahinterliegen-
den Machtinteressen zur Festlegung von Sprache und Schriftnormen. Bei der Ver-
einheitlichung der Schrift ging es vor allem darum, {iberall aufl Verstédndnis zu sto-
Ben und Gehorsam zu erwirken, egal, welcher Dialekt in diesem Gebiet herrschte.
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Wenn dies schon nicht fiir die Masse der Bevolkerung galt, so doch zumindest fir
die Verwaltungsbeamten. In unserer deutschen Sprachgeschichte landeten wir un-
weigerlich wieder bei der romischen »Kolonisierung«, die in den vielen lateinischen
Elementen unserer Sprache tiefe Spuren hinterlassen hat. Die Entstehung des Wor-
tes »deutsch« aus der lateinischen Form »theodiscus« ist ein interessantes Beispiel
dafiir. Vermutlich sind es frithalthochdeutsche Formen von »thuida« (Volk, go-
tisch), bzw. »theoda« (Volk, frithalthochdeutsch) gewesen, die die Lateinisierung
»theodiscus« hervorbrachten.*3

»Spiele mit Wortverdnderungen, die SpaBl machen und aufkldren: 'Verlorengegan-
genes Wortgut aus der mittelhochdeutschen Bliltezeit*:

durfen, diirfen: bediirfen; miiezen: miissen, sollen, mdgen; vreislich: furchtbar;
sedel: Sitz; swelch: welcher auch immer; dicke: oftmals; niuwan: nichts als, aufler
dal3, es sei denn daB.

Worter, deren Bedeutung sich in besonderem Male gewandelt hat:

mhd. Lautform urspriingliche Bedeutung  heutige Bedeutung
arebeit Miihsal, Kampf Arbeit

bescheiden verstandig anspruchslos

ellende auBler Landes, verbannt ungliicklich

vrouwe Herrin verheiratete Frau
hochgezit hohes Fest Hochzeit

hiiesch, hovesch hofisch schon, fein, hitbsch
rich herrschgewaltig vermogend, reich.«.**

Rechtschreibung kann zur Sprachbetrachtung fithren und jene zum Geschichtsstu-
dium — ganzheitliches Lernen kennt keine Fichergrenzen. Es kennt Fragen, Neu-
gier und »wissen wollen«, Ausschau halten nach dem »woher« und »warume,
nach den Urspriingen.*5 Viele der sogenannten Rechtschreibfehler der Kinder dh-
neln oft mittelhochdeutschen, althochdeutschen und noch fritheren Formen. Zum
Beispiel schreiben viele »Walta«, statt Walter. Das heutige -er, wie iberhaupt die
hdufige Verwendung von »e« in unserer Sprache ist relativ neu. U, a, o und i er-
setzten diese Silbe frither und unsere heutige Aussprache trédgt in vielen Mundarten
dem noch Rechnung.

»Im Indoeuropdischen (ideur.) herrschte urspriinglich der freie (musikalische)
Akzent; jede Silbe eines Wortes, Stammbildungsilben wie z.B. auch Flexionsen-
dungen, konnte den Hauptton tragen. Das Germanische dagegen legte den Wort-
ton auf die Stammsilbe fest, in der Regel auf die erste Silbe des Wortes (Initialak-
zent, exspiratorischer Akzent). Eine solche strenge Fixierung des Worttons verur-
sachte die spétere Abschwichung der starken Endsilbenvokale zum tonschwachen
-¢, ja den Verfall der Endungen iiberhaupt.«*®

Ein anderes Beispiel: das heutige klug hiefi frither »cluoc«. Es gibt eine Phase
beim Kind-ge-rechten Schreiben, in der mehr Buchstaben verwendet werden, als
das Wort heute hat, z.B. AEIN = EIN, DUOM = DUMM, wihrend zu Beginn
des Schreibprozesses eher weniger Zeichen als Laute benutzt werden. Besonders ir-
ritierend sind fiir viele Kinder diec Namen unserer Buchstaben: ND steht fiir EN-
DE; S steht fiir ES und ESS! Wiederum bietet sich die spielerische Form an, diese
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Interkultureller
Vergleich der
Zahlworter

Unterscheidungen zu erfassen: A EN TE O EN ... und die ncuen Worter auszu-
sprechen ist ein besonderer GenuBl: ANTEON oder AINTEJON.

Eine andere Moglichkeit Kind-ge-rechtes Schreiben zu unterstiitzen, ist das in-
terkulturelle Vergleichen desselben Begriffes. Allein mit den Zahlwértern haben
wir auf diese Weise mit cinzelnen Kindern Stunden verbracht.

Wihrend Mundart und deutsche sprachgeschichtliche Betrachtungen dic Ah-
nenreihe verfolgen, bieten auslindische, den Kindern aus dem Urlaub bekannte
einfache Worte (z.B. Zahlworte) die Mdéglichkeit, die Vettern und Basen, Schwe-
stern und Brilder unserer »eins« in Holland, Spanien, England usw. kennenzuler-
nen. Eine weitere Fundgrube ist das Studium der verschiedenen Aussprachen bzw.
Namen der Buchstaben des Alphabets in verschiedenen Lindern. Dies sind ganz
cinfache Ubungen, die aber Welten 6ffnen.

Kind-gerechtes Schreiben zuzulassen, kostet den meisten Erwachsenen grofie
Uberwindung. Es verstoBt gegen ihre Asthetik und ihre Normen. Es geht ihnen da-
bei etwas firchterlich gegen den Strich, und sie werden ungeheuer kreativ im Fin-
den von Gegenargumenten. »Wir sind wesentlich produktiver, wenn es darum
geht, uns und unseren Kindern Wiinsche und Moglichkeiten ihrer Entfaltung aus-
zureden, als wenn es darum geht, sie zu realisieren.«*”

Wie mag es den Kindern gehen, wenn wir ihnen stindig zu verstehen geben, daly
es so, wie wir meinen, zu sein hat, und sie das Prickeln in uns spfiren, das uns an-
treibt, ihnen vorzuschreiben (im wértlichen und iibertragenen Sinne), ihnen zu dik-
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tieren (Diktat, Diktator, Diktatur), ihnen zu sagen, wo die Linien sind, sie die
Worte nicht in GroBBbuchstaben schreiben zu lassen usw.

Die Technik des Schreibens spielt eine wichtige Rolle bei der Entwicklung der
Schriften. Mit verdnderten Schreibtechniken héngen ganz unmittelbar Veréinde-
rungen des Schriftbildes und der einzelnen Schriftzeichen zusammen sowic die
Schreibrichtung. Stein und MeiBlel, Ton und Siegeldruck bzw. Rohr, Papyrus und
Feder, getrocknete Palmenblétter oder Papier dienten beispielsweise als Schreib-
material. Schreiben war eine handwerkliche Titigkeit, die e¢ine hohe Kunstfertig-
keit erforderte, um mit diesen verschiedenartigen Werkzeugen umzugehen. Mit der
Verbreitung des Schrifttums entwickelte sich aus diesem Handwerk ein eigener Be-
rufsstand, der in der Hierarchie der Tétigkeiten stets zu den Angesehensten gehor-
te. Was uns interessiert an diesem Sachverhalt sind die Komplexitit, die Schwierig-
keiten des Schreibvorgangs und die Arbeit, die es auch heute noch macht, ange-
messen einzuschétzen. Insbesondere richtet sich unser Blick darauf, inwieweit es
iiberhaupt zu rechtfertigen ist, daf3 Kinder in frithem Alter mit einer derart kompli-
zierten technisch-handwerklichen Téatigkeit mehrere Stunden téglich belastet wer-
den. Sie ist — fiir sich gesehen — sehr einseitig, wie sie den Korper beansprucht
und eine starke Disziplinierung aller anderen Bewegungen erfordert.

In unserer Schulzeit lernten wir Schon-schreiben, Richtig-schreiben, Recht-
schreiben, stilistisch gute Aufsitze zu formulieren, mit vorgegebenen Themen. Wir
lernten die Technik des Schreibens auf Kosten der Kunst des schriftlichen Aus-
drucks und verlernten unsere eigenen Gedanken, Vorstellungen und Phantasien in
Worte, Sitze, Gedichte, Geschichten und Lieder zu fassen. Dieser Bereich wird in
frithester Kindheit verschiittet, und nur eine kleine Zahl von Schreibkiinstlern —
Schriftstellern und Journalisten — erledigt, was wir uns meist nicht mehr trauen.
Eine Arbeitsteilung, dic intellektuelle und in der Folge seelische Armut bewirkt.

Wie helfen wir uns und unseren Kindern aus diesem Dilemma?

— Wir forcieren das Schreiben bei unseren Kindern nicht.

— Wir versuchen zu verhindern, daB gesellschaftliche Normen den Schreiblern-
prozel der Kinder, wie sie selbst, in Qualitidt und Schnelligkeit unter Druck set-
zen (z.B. bzgl. Rechtschreibung, Schreibstil, Grammatik, Saizbau, Wahl der
Buchstaben).

— Wir stirken das SelbstbewuBtsein der Kinder in der Suche nach eigenen Aus-
drucksformen und unterstiitzen sie, den eigenen Stil zu finden und weiter zu
verfolgen.

— Wir erkldren die Eigenarten der Schreibkunst, ihre Urspriinge und besonderen
Entwicklungen in verschiedenen Kulturen.

— Auf dieser Basis kénnen die Kinder ihren Schreibstil einordnen und erweitern.
Dabei zwingen wir sic nicht, dieses aufkldrende Wissen zu erlernen oder anzu-
wenden, sondern iiberlassen es ihnen, ob sie sich verschiedene Aspekte heraus-
picken und in ihren Stil integrieren oder nicht.

— Da die Technik des Schreibens die kindlichen Kapazitédten sprachlichen Aus-
drucks erschlégt, greifen wir Erwachsenen zum Stift oder Tonband und halten
dic Geschichten und Gedichte der Kinder auf diese Art fest. Die Kinder gestal-
ten von selbst daraus Spielsituationen: »Du bist mein Schreibdiener« oder »lch
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bin jetzt Reporter ...«. Wichtig ist, moglichst authentisch zu notieren. Gerade
auch Unverstindliches, Nonsens usw. Damit beginnen wir schon sehr friih.
Da die perfekte Beherrschung des Buchstabenlaut-Schreibens fiir die meisten
Kinder erst in spdterem Alter zu einer wirklichen Lebenshilfe wird — es ist eine
Erwachsenenschrift — ermuntern wir zu kindeigenen Schriftzeichen, die sich
groBtenteils an die Bilderschrift-Vergangenheit anlehnen. Sie erfinden fiir ihre
Spiele und Geschiiftigkeiten untereinander eigene Zeichen und verstandigen
sich iiber deren Bedeutung. »Schreiben-kdnnen« oder nicht — die Klassifika-
tion wird gemildert zugunsten ciner Kinderschrift, dic alle kennen, auch die
Jiingeren.

Da Schreiben als etwas sehr Geheimnisvolles und der Erwachsenenwelt Zuge-
ordnetes gilt, interessieren sich Kinder bereits lange vor dem Schulalter fiir diese
seltsame Symbolik. Durch Unterstiitzen ihrer eigenen Symbolschriften sowie
das aktive Heranfiihren und Erforschen der Buchstabenschrift erméglichen wir
den Kindern iiber ihren eigenen Weg sich unserer Schreibkultur zu nédhern und
sie zu begreifen. Wir haben die Erfahrung gemacht, da die Kinder bei der Ent-
wicklung ihres eigenen Schreibstils sich selbst eine Briicke schlagen von den hi-
storischen Entwicklungsstufen zu unserer heutigen Schreibkultur. Auf diese Art
und Weise wird zunéchst immer der kreative Ausdruck gefordert.

Wir Erwachsenen haben festgestellt, dafB erst dhnliche eigene Erfahrungen uns ver-
anlaBten, die Wege der Kinder ernst zu nehmen und sie als wertvollen Lernproze3
zu erkennen. Erst das Mitlernen der Erwachsenen, erst unsere Verdanderungen ha-
ben die notwendige Anregungskultur fiir eine fruchtbare Bezichung miteinander

geschaffen.




GANZHEITLICHE ENTWICKLUNG DURCH
EINE NEUE ANREGUNGSKULTUR

Wenn die Aufgabe der Schule nicht nur dic Wissensvermittlung beinhalten, son-
dern auch darin bestehen soll, daf} sich die Kinder geistig und seclisch gut ent-
wickeln kénnen, dann brauchen sie »weniger Wissen als Weisheit«. Sie brauchen
innere Ausgeglichenheit, Freude an der Arbeit und das BewuBtsein ihrer Moglich-
keiten — Eigenschaften, die sich dann entfalten konnen, wenn die gesamte Ent-
wicklung auf eine Ausbildung des ganzen Menschen ausgerichtet ist. In den allge-
meinen Rahmenrichtlinien hat auch die Regelschule diese, zumindest dhnliche Zie-
le formuliert. Sie sind also nichts Neues, allein die Umsetzung ist das Problem. Wir
wollen den Nachweis erbringen, daB dieses Problem dann l6sbar ist, wenn wir auf-
horen, gegen die Kinder und ihre Lernkompetenz zu arbeiten, und damit beginnen,
mit den Kindern und mit ihren verschiedenen Fihigkeiten zu arbeiten. Nach unse-
ren bisherigen Erfahrungen und Beobachtungen miissen wir uns langsam, aber si-
cher mit dem Gedanken vertraut machen, dafl Kinder gegeniiber allen Lern- und
Erfahrungsbereichen eine kindgemiBe, eigendynamisch gesteuerte Herangehens-
weise entwickeln. Sie unterliegt vollkommen anderen GesetzmiiBigkeiten als die
vorwiegend logisch-linear ausgerichtete Vorgehensweise der Erwachsenen. Das
kann natiirlich nur da beobachtet, untersucht und entdeckt werden, wo den Kin-
dern die Mdglichkeit gegeben wird, eine solche Herangehensweise zu entwickeln
und zu entfalten.®

Wir haben an den Beispielen Deutsch und Mathematik einige Fille beschrieben,
wie sich Kinder an Problemstellungen (z.B. die Division) heranmachen. Dabei ist
uns aufgefallen, daB die Losungswege, auf die sie gekommen sind, Ahnlichkeiten
oder manchmal auch genaue Entsprechungen mit menschheitsgeschichtlichen Ent-
wicklungen haben. Hieraus leitet sich fast zwangsldufig die Frage ab, ob dic vom
Kind kommende eigendynamische Entwicklung etwas mit der menschheitsge-
schichtlichen Entwicklung zu tun hat.

Entwicklungsphysiologische Beobachtungen in der Embryonalphase des Men-
schen fithrten zu ciner von Haeckel aufgestellten biogenetischen Grundregel: Die
Entwicklung des Einzelwesens (die Ontogenese) ist eine kurze, schnelle Wiederho-
lung seiner Stammesentwicklung (Phylogenese). Unabhingig von der Akzeptanz
dieser These gibt es weitere Parallelen, die bei der Entwicklung des Kindes einer-
scits und der urgeschichtlichen Entwicklung des Menschen andererseits gezogen
werden konnen. So erlangt zum Beispiel der junge Mensch meist erst nach einer
Krabbelphase auf »allen Vieren« den so bezeichneten »aufrechten Gang«. Auch
Goethe sagte schon, daB »... die Jugend doch immer wieder von vorne anfangen
und als Individuum die Epochen der Weltkultur durchmachen mub ...«.

Wir wollen hier keine neuen, gewagten Thesen aufstellen, sondern wollen uns le-
diglich der Frage widmen, ob es den Kindern selber von Nutzen ist, wenn wir ihnen
menschheitsgeschichtliche Lern- und Entwicklungsprozesse durchschaubar und
nachvollziechbar machen. Dafiir, daB das in vielen Fillen so ist und es auch eher ih-
rer Lernkompetenz entspricht als andere Formen der Wissensvermittlung, haben
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wir aufgrund unserer bisherigen Erfahrung eine Fiille von Anhaltspunkten. Insbe-
sondere die Vermittlungsformen, die sich hieraus fast zwangsldufig ergeben, also
Geschichtenerzihlen, das experimentelle Nachvollziehen von Problemldsungsver-
suchen, das Nachspielen bestimmter Situationen usw. sind kindgerecht und leben-
dig. Das Wissen bleibt in seinem Entstehungs- und Wirkungszusammenhang, muf}
nicht kiinstlich als Faktenwissen isoliert werden, um es dann nachher zum besseren
Verstdndnis wieder mit Anwendungsbeispielen zu illustrieren.

Der von uns entwickelte sogenannte historische Ansatz, verbunden mit einer
neuen Anregungskultur, ist das Bindeglied der einzelnen Disziplinen. Er ist die
Antwort auf die berechtigten Fragen, wie z.B. kann man Geschichte ohne Geogra-
phie erkliren, Geographie ohne Volkswirtschaft, Volkswirtschaft ohne Naturphi-
losophie, die Musik ohne Mathematik usw. Natiirlich ist es richtig, Informationen
in bestimmte Gebicte einzuteilen, um eine bessere Ubersicht zu bekommen, aber
eben nur deshalb und nicht aus Selbstzweck. Die Beschiftigung mit dem Detail ei-
ner Sache ist nur dann sinnvoll, wenn die aus der Detailbearbeitung gewonnene Er-
kenntnis wieder zuriickgefiihrt werden kann, dem Lernenden also das Gesamte be-
greifbar macht. Das Zuriickfithren des spezialisierten Wissens in cinen Gesamtzu-
sammenhang, das den Lernenden befihigt, wieder ein Stiick mehr tiber die kom-
plexen Funktionszusammenhénge des Weltgeschehens zu versichen, ist es, was wir
wollen und was wir ganzheitlich nennen, ganz entfernt von esoterischen Bedeu-
tungszusammenhéngen dicses Wortes.

In der Regelschule wird schon allein durch die Form der Wissensvermittlung die-
ses allgemein anerkannte Lernziel verhindert. »Die ibliche Methode, den Lern-
stoff in verschiedene isolierte, ja sich widerstreitende Unterrichtsfiacher einzutei-
len, die von verschiedenen 'Spezialisten* in verschiedenen Unterrichtsraumen be-
handelt werden, ist so grotesk, dall man sie nur als Ergebnis cines {iberhaupt nicht
gelenkten historischen Prozesses verstichen kann.«*® Read hat das 1958 geschrie-
ben, andere, z.B. Ellen Key, éhnliches schon vor 90 Jahren. Die vor diesem Hinter-
grund noch viel grotesker wirkende Weiterentwicklung des Ficherprinzips, die
ganz besonders deutlich wird im Ablaufschema von Lehrproben der Studienrefe-
rendare (Motivationsphase, Aneignung des Stoffes, Ergebnissicherung, Problema-
tisierungsphase — und das alles im 45-Minutentakt) kannten beide in dieser Form
noch nicht.

Zumindest die Perfektionierung dieses Systems in den letzten zwanzig Jahren ist
aber kein ungelenkter historischer Prozef3. Es ist das Ergebnis einer schlcichenden
Verschicbung der Entscheidungskompetenz in Richtung Schulverwaltung bei
gleichzeitiger Entmiindigung und Verunsicherung von Pddagogen vor Ort. Es ist
das Ergebnis dessen, was unter den Schlagworten »Verrechtlichung« und »Biiro-
kratisierung« des Schulwesens vielfiltig bekannt, beschrieben und beméngelt wird.
Wir brauchen im Bildungswesen nicht mehr, aber auch nicht weniger als die (Wie-
der-)Herstellung von Demokratie und Vielfalt. Das kann erreicht werden, wenn
den Piddagogen und Schiilern wieder mehr Spielraum fiir die Gestaltung der Schule
bzw. der Bildungseinrichtungen zugestanden wird.

Daf es ein sehr schwieriges Unterfangen ist, sich von den verkrusteten Struktu-
ren der facherbezogenen Regelschuldidaktik zu 16sen, zeigen die Erfahrungen, die
die Alternativschulen mit dem Projektunterricht gemacht haben. Die hochgesteck-
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ten Erwartungen, dall damit quasi spielend sich die Verbindungen der cinzelnen

Disziplinen herstellen wiirden, erfiillten sich nicht. Zu sehr waren die Projekte auf

Wissensvermittlung ausgerichtet, entpuppten sich schnell als alte Didaktik im neu-

en Gewand. Die Kinder waren es, die das am schnellsten durchschauten.

Wie also konnen wir uns aus diesem Dilemma I6sen? Unser Vorschlag: Wenn je-
de Disziplin sich an ihrer geschichtlichen Entwicklung und an ihrer evolutionsge-
schichtlichen Bedeutung orientiert, wird sich die Verbindung zueinander ganz von
selbst herstellen (siche Beispiel Mathematik und Deutsch). Dann wird Vielfalt
herrschen anstatt Eintonigkeit, dann wird sich fiir jedes Kind die Moglichkeit bie-
ten, sich den Stoff auch selbst auszusuchen, den es bearbeiten will, an dem es sich
und sein bisheriges Konnen messen und an dem es reifen will. Zeitliche Vorgaben
von auBlen, willkiirlich gesetzt, entfallen, da nicht mehr ein Pensum an Stoffbewiil-
tigung, sondern die vom Lehrer unterstiitzte »Eigenbildung« am Stoff im Mittel-
punkt steht. Die Bearbeitung des Stoffes geschieht auf vielfaltige Art und Weise
und vor allem nicht nur in einer Form. Er muf} so aufgearbeitet sein, daf er den
kindgemiBen Hauptausdrucksformen entgegenkommt und nicht wie bisher entge-
gensteht. Diese Hauptausdrucksformen sind:

1. Musik und Sprache: Das Wahrgenommene und Erlebte wird in
Tone, Rhythmen und Sprache umgesetzt.

2. Die Kinderzeichnung: Das Wahrgenommene und Erlebte fin-
det seinen Ausdruck in der kreativen
zeichnerischen Gestaltung.

3. Das freie Spiel: Das Wahrgenommene und Erlebte wird
spielerisch bearbeitet, mit schon Be-
kanntem in Verbindung gebracht, ver-
dndert, erweitert und erlebt.

4. Das praktische, kreative Gestalten: Das Wahrgenommene und Erlebte findet
seinen Ausdruck in der praktischen An-
wendung, z.B. Rechnen, Geometrie, Phy-
sik, in der Herstellung von eigenen Tex-
ten, Gegenstéinden, Theaterstiicken usw.

Der von allen Reformern geforderte Projektunterricht ist nicht mehr die einzige
Alternative zum facherspezifischen Unterricht, sondern nur noch eine, eben nur
fiir manche Dinge angemessene Form von vielen. Daneben treten all die beschrie-
benen, viclfiltigen Formen von Aktivitdten, aber auch eine fachspezifische Bear-
beitung und Vertiefung bestimmter Interessengebiete in kleinen Gruppen oder
auch im Einzelunterricht, wenn es sinnvoll ist.

Zielrichtung der von uns so genannten neuen Anregungskultur ist der ganze
Mensch mit seinen zwei Gehirnhélften. DaB man das so drastisch, klinisch aus-
driicken muB, liegt an der heutigen Schulwirklichkeit, in der lediglich die linke, lo-
gisch linear denkende Seite des Gehirns geschult und beansprucht wird. Selbst in
Fichern wie Musik und Kunst, eigentlich Domiéinen der rechten Gehirnhélfte, wird
der logische Teil hoher bewertet.

Aller Wahrscheinlichkeit nach wird die Eigenentwicklung der Kinder anfangs
stirker von der rechten Gehirnhemisphire beeinfluBBt bzw. gesteuert, und wir, die
Erwachsenen, sind es, die teils bewuBt und teils unbewuBt die Kinder schon im frii-
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hen Alter dazu zwingen, vorwicgend linear-logisch zu denken und zu handeln. Da-
mit handeln wir quasi gegen die Natur. Fir die neue Anregungskultur bedeutet
das, daB wir nicht krampfhaft versuchen sollten, linear-logisch herauszufinden,
wie sich die rechte Hemisphire besser aktivieren ldBt, sondern zunéchst einmal nur
darauf verzichten miissen, die Kinder zu linear-logischem Denken zu zwingen. Das
ist die Voraussetzung dafiir, daB sic ihre eigene, kindliche Denkweise entwickeln
kénnen. Daher lechnen wir auch vorschulische »intelligenzfordernde« Programme
kategorisch ab.

Ein Beispiel aus der aktuellen Umweltpolitik verdeutlicht dies. Wenn wir zeitig
genug, also bevor ein Gewiisser umgekippt bzw. irreparabel geschidigt ist, darauf
verzichten, Schadstoffe einzuleiten, so ist die Wahrscheinlichkeit, daBl das Gewis-
ser sich selbst regenerieren kann, sehr groB. Auf die Pddagogik {ibertragen meint
das, zundchst einmal zu erkennen, was wir durch bestimmte Handlungen fiir Ent-
wicklungsschiden anrichten kénnen, und sofort damit aufzuhéren, bevor wir mit
therapeutischen Reparaturen beginnen miissen. Erst wenn die Entwicklungsschi-
den so weit fortgeschritten sind, daB die »Selbstheilungsfahigkeit« des Kindes zer-
rittet ist, sind therapeutische Interventionen richtig und notwendig.

Um noch einmal auf das Bild mit dem Gewdisser zuriickzukommen: Anstatt mit
der Einleitung von Schadstoffen aufzuhoren, wird stiindig gemessen, werden frag-
wilrdige Grenzwerte festgelegt und, falls ein Gewésser umzukippen droht, wird es
durch Sauerstoffeinleitungen beatmet, um das Kippen zu verhindern. Wenn Kin-
der durch schulische Leistungsanforderungen krank werden, bekommen sie entwe-
der sogenannte leistungssteigernde Psychopharmaka oder sie werden durch psy-
chotherapeutische MaBnahmen wieder schul(ungs)fihig gemacht. Es mag ein har-
ter Vergleich sein, der hier angefiithrt wurde, aber nach unserer Ansicht gehen wir
in den industrialisierten Lindern mit unseren Kindern genauso kriminell um wie
mit unserer Natur und Umwelt.

Die Anregungskultur mufl Wege finden, beide Gehirnhélften zu trainieren, also
nicht nur die mit Sprache, Symbolen und logischem Denken arbeitende linke He-
misphére, sondern auch die in Relationen und rdumlichen Strukturen wahrneh-
mende, ganzheitlich erfassende und verarbeitende rechte Gehirnhilfte. Die neue
Anregungskultur muB so geartet sein, daf die Kinder durch sie das einem Problem
entsprechende (kognitive) Vorgehen selbst erkennen und danach handeln konnen.
Sie muf} den Kindern Wege weisen, beide kognitiven Verarbeitungsweisen, die der
linken und die der rechten Hemisphire, bei der Problemldsung zu integrieren. Da-
durch lernt das Kind langsam aber sicher, komplexe Zusammenhénge wechselsei-
tig verbundener Ideen und Fakten schnell zu erfassen, die cinem Geschehen zu
Grunde liegenden Strukturen zu erkennen und die alten Probleme in neuem Licht
zu sehen.5?

Das Kind sammelt (und vergifit nach erfolgter Abfragung) also nicht wie bisher
Fakten und Wissen, sondern erlernt die Strukturen und Zusammenhinge cines
Denkprozesses. Beim Versuch, diese neue Anregungskultur zu verwirklichen,
kommen wir wieder zu unserem historischen Ansatz (siche Mathebeispicl). An dem
Beispiel Mathematik wird deutlich, welche vielfiltigen Prisentationsmoglichkeiten
sowohl sprachlicher als auch bildhafter, visueller, handwerklicher, spielhafter, ge-
staltender Art sich allein aus diesem Ansatz heraus ergeben. Durch dieses vielfalti-
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ge Angebot haben die Kinder die Moglichkeit, sich auf ihre individuelle Art und
Weise einem Wissensgebiet zu nihern, bzw. ihre Art und Weise, wie sie selbst am
leichtesten lernen und begreifen, zu entdecken. Bei diesem entdeckenden Lernen
ist es geradezu notwendig, Fehler bzw. Umwege zu machen und an der Erfahrung
aus den Fehlern zu lernen. Fehler sind in diesem Sinne keine Fehler, sondern vor-
wirtsstrebende Losungsstrategien. Diese Strategien konnen entweder zum ge-
wiinschten Erfolg fithren oder auch nicht.

Zu cinem gelungenen Lernprozefl gehort die Erfahrbarmachung des Lernprozes-
ses, sie wirkt als Vertiefung und Sicherung des Gelernten. Die Présentation kann
vor der Gruppe, vor dem Lehrer, vor den Eltern, vor einzelnen anderen Kindern,
vor Besuchern, ja vor jedem geschehen. Oder aber auch dadurch, daB ein Kind
versucht, das, was es gelernt hat, einem anderen beizubringen. Dies heilit nicht
mehr und nicht weniger, als daB bei uns der Irrsinn der Zensurengebung vollstén-
dig abgeschafft und auch nicht durch schriftliche Beurteilungen ersetzt wird, die in
ihrer Wirkung nicht weniger stigmatisierend sein kénnen. Unsere Alternative ist
das Erfahren und Prisentieren des Lernprozesses. Wer darstellen kann, wie er et-
was gelernt hat, der hat es sicher nicht notig, abgefragt zu werden, ob er es gelernt
hat. In dieser Gleichung kommt noch einmal die ganze Arroganz und Unsinnigkeit
der Zensurengebung zum Ausdruck,

Die neue Anregungskultur ersetzt in ihrer Konsequenz nicht nur das Zensurensy-
stem, sondern auch die in der traditionellen Pidagogik fibliche didaktische Ver-
packung und Verschleierung des Wissens. In der Folge entfdllt natiirlich auch die
sogenannte Motivationsphase, mit der die Kinder iiblicherweise aufgemuntert
bzw. psychologisch gezwungen werden, sich dem Faktenbeschufl auszusetzen. Das
LernflieBband wird zugunsten gruppendynamischer Lernprozesse abgeschafft.
Letztere werden mittels der neuen Anregungskultur in Gang gesetzt und ent-
wickeln sich cigendynamisch weiter, nicht gelenkt, sondern begleitet durch die
Lehrer und Mitschiiler. Das Kind lernt also am Stoff und nicht den Stoff.

Wir fassen noch einmal zusammen: Der Stoff muB} nicht didaktisch aufbercitet
werden, so daB3 er durch den Lehrer vermittelbar wird, sondern so, daB3 die Kinder
am Stoff lernen bzw. am Stoff ihre Losungsstrategien erproben kénnen. Der Un-
terschied zwischen Lenken und Begleiten besteht darin, dall bei letzterem der Leh-
rer versucht zu erkennen, auf welche Art und Weise sich das Kind an den Stoff an-
nahert und welche Losungsstrategien es entwickelt, um es dann bei seiner Methode
unterstiitzen zu kdnnen, anstatt Losungsstrategien vorzugeben und das Kind mit-
tels didaktischer Manipulation von seinem Weg abzubringen und es auf den didak-
tisch vorbereiteten LOsungsweg zu zwingen. Unter Didaktisierung verstehen wir
die Verkiirzung und Komprimierung des Stoffes auf das abstrakte Wissen, welches
im Inhalt steckt, Inhalt und Bezichung werden getrennt, Nach unserer Erfahrung
fiihrt ein solches Vorgehen nicht zu mehr Klarheit, sondern eher zu Verwirrung bei
Kindern.

Der historische Ansatz hat in der relativ kurzen Zeit, in der wir versuchten, uns
daran zu orientieren, eine erstaunliche Eigendynamik entwickelt. Die Formulie-
rung, daB wir uns an diesem Ansatz »orientieren«, macht schon deutlich, daB3 er
fiir uns kein Dogma ist und auch keines werden darf. Es geht dabei nicht um eine
historisch anthropologische Genauigkeit, sondern nur um eine Orientierung an der
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Menschheitsgeschichte und ihrer Entwicklung, die es ermdglicht, immer wieder die
Struktur von Lernprozessen zu erkennen und nachzuvollzichen, um so zu eigenen
Erkenntnisprozessen zu gelangen.

Wir versuchen dies am Beispiel Chemie zu veranschaulichen. Wir miissen durch-
aus nicht immer bei den Urspriingen anfangen, sondern konnen umgekehrt auch ei-
ne Art Vergangenheitsreise von der Gegenwart aus machen. Wir sitzen an einem
Holztisch und fragen uns, wie der Tisch hier in den Raum kam. Wo war er vorher?
Wer hat ihn hierher gebracht? Wer hat ihn wo gekauft? Wer hat ihn hergestellt?
Woher hat der Tischler das Material? Fithren wir diese Fragen fort, so gelangen wir
zum Anfang, also zum Baum, der entweder aus dem Urwald kommt und dort schon
100 Jahre oder mehr gestanden hat und gewachsen ist, bevor er abgeholzt wurde.
Oder er wurde von irgend jemand gepflanzt, um dann verarbeitet zu werden.

Wenn wir solche Vergangenheitsreisen mit all den Dingen des téglichen Lebens,
die uns umgeben, veranstalten, stoBen wir oft genug an die Grenzen unseres Wis-
sens. Wir stoflen aber auch auf die Erkenntnis, dal} alles, was da ist, letztendlich in
irgendeiner Form aus der Natur kommt, und sind dann bei dem, was Chemie aus-
macht, némlich der Lehre von der Zusammensetzung und Verénderung von Stof-
fen. Dabei ist das Staunen dariiber, daB ein Stoff im Wasser zer[illt, wichtiger als
die theoretische Erkldrung, wie und warum das passiert. Erst spéter wird interes-
sant und begreifbar, warum die Menschen auf die Idee kamen, die vielfdltigen
Stoffverbindungen mit irgendwelchen festgelegten Zeichen und Symbolen zu bele-
gen, um sie registrieren zu kénnen, und um dann besser mit dem Wissen um die
Struktur und Zusammensetzung der Dinge umgehen zu kénnen. Diese Herange-
hensweise kann dazu fiihren, daB wir die »Zeichensprache« unserer Ahnen nicht
nur besser erlernen, sondern auch beurteilen k6nnen, ob sie gut ist oder nicht.

Die Kinder erlangen die Erkenntnis davon, was eine¢ Formel ist, wozu sie da ist
und wie sich diese »Zeichensprache« entwickelt hat, bevor sie {iberhaupt mit einer
chemischen Formel konfrontiert werden. Mit dem Begriff »Zeichensprache« kén-
nen sie dann schon etwas anfangen, weil sie bereits in Mathematik und Deutsch da-
mit zu tun hatten, und vor allem, weil sie selbst, bevor sie schreiben, lesen und
rechnen gelernt haben, ein eigenstindiges Deutungs- und Erkennungssystem fiir
die Dinge, die sic umgeben, entwickelt und durch ihre Zeichnungen zum Teil zum
Ausdruck gebracht haben. Das »Neue« ist deshalb nicht wirklich neu, sondern
kniipft an schon Vorhandenes an und kann so dem bisherigen Erkenninisstand
hinzugefiigt werden. Die Verarbeitung und nicht die Anhdufung von Wissen ist
das entscheidende Moment beim Lernprozef. Deshalb muf} die Anregung darauf
ausgerichtet sein, dal} eine Verkniipfung (Vernetzung) des Gelernten moglich ist.

Hierbei ist das Wissen iiber die verschiedenen Lerntypen von Bedeutung. Frede-
ric Vester beschreibt deren vier: » Vier Eingangskanale fiir den gleichen Lerninhalt:
Der eine [dB1t sich das Gesetz: Druck gleich Kraft durch Flidche von einem Mitschii-
ler anschaulich erldutern. Ein zweiter braucht dic praktische Anwendung, das
Tun. Ein dritter erfaBt das Gesetz haptisch: durch Anfassen, durch Fiihlen ..., und
ein vierter erfaBBt den Inhalt am ehesten abstrakt-verbal, aus der Formel (...). Auf
diesen Lerntyp ist der meiste Unterricht zugeschnitten. Ein »verbaler« Schiiler von
geringer Intelligenz bringt es daher in der Schule oft weiter als zum Beispiel ein
hochintelligenter »haptischer« Typ.«5!
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Wir betrachten diese Einteilung in vier verschiedene Lerntypen allerdings nur als
Orientierung und gehen davon aus, daf3 die meisten Menschen mit einer individuel-
len Verkniipfung dieser Lerntypen operieren. Bei all diesen »wissenschaftlichen«
Einteilungen ist Vorsicht geboten, da die Gefahr der Stigmatisierung allein durch
die Einteilung sehr grof} ist. Das Wissen {iber diese Lerntypen ist aber wichtig, weil
wir bei der Auswahl und Présentation des Stoffes, den wir den Kindern »zum Ler-
nen« verfiigbar machen, uns daran orientieren miissen. Wie an den Mathematik-
und Deutschbeispielen deutlich wird, miissen wir den Stoff so aufbereiten und pri-
sentieren, daB fiir die Kinder die Moglichkeit besteht, auf vielfaltige Art und Weise
damit umzugehen, also sowohl haptisch als auch optisch, kognitiv usw. Unser Ziel
ist nicht die Herausbildung von Spezialisten, sondern die Forderung allseits gebil-
deter Personlichkeit.

79




ZEICHNEN ALS WESENTLICHE AUSDRUCKSFORM DES KINDES

In unserer Praxis ist uns gleich zu Anfang aufgefallen, daB die traditionelle Art,
wie Kinder angeregt werden, insgesamt problematisch ist. Sie ist vor allem zu sehr
durchdrungen von der Reproduktion eigener Lernerfahrung des Erwachsenen. Im
Bereich der Kinderzeichnung ist diese Anregungsform nicht nur problematisch,
sondern wirkt {iberwiegend zerstorerisch in Bezug auf die Entwicklung der indivi-
duellen Ausdrucksfahigkeit der Kinder.

Unser Interesse bzw. die Aufmerksamkeit fiir die Kinderzeichnungen war schon
vorhanden, bevor die praktische Arbeit in der Freien Schule Kreuzberg begann. In
einem der beiden Kinderldden, aus denen die Initiative »Freie Schule« hervorging,
ist dieses Interesse durch einen Zufall geweckt worden. Jemand brachte verschie-
denfarbiges und verschieden geformtes Papier und Stifte mit in den Laden, und
plotzlich begann eine ungewohnte, so bisher noch nicht erlebte Akrivitit der Kin-
der. Sie malten alle tagelang ein Bild nach dem anderen. Die Erzieher wie auch die
Eltern waren von der Aktivitdt der Kinder und dem SpaB}, den diese dabei hatten,
so sehr beeindruckt, daf niemand in irgendeiner Weise dieses Unternehmen storte,
weder durch Mitmalen, noch durch Fragen oder (ibertriecbene Bestétigung. Wir
waren einfach sprachlos, schauten zu und tranken Kaffee. Lediglich die Zeichnun-
gen, die die Kinder zerkniillten und wegwarfen, wurden von uns abends wieder
fein s#duberlich entknittert und aufbewahrt. Soweit es moglich war, wurden die
Zeichnungen den einzelnen Kindern zugeordnet und auf der Riickseite mit Namen
und Datum versehen. Als die Kinder unser Interesse fiir die zerkniillten Zeichnun-
gen bemerkten, kamen sie auch mit ihren »guten« Zeichnungen zu uns und lieBen
sich Namen und Datum auf die Riickseite schreiben, da sie dies selbst noch nicht
konnten. Die Kinder waren alle zwischen drei und vier Jahre ait. So bekamen wir
in ciner Zeitspanne von circa zwei Wochen (solange dauerte die tiberdurchschnittli-
che Malaktivitdt der ganzen Gruppe) von jedem Kind eine Mappe, in denen sich
bis zu 100 Zeichnungen ansammelten.

Bei der Durchsicht der Zeichnungen stellten wir dann fest, dal einige Kinder wih-
rend dieser Zeit die ganze Spannbreite vom sogenannten Urknéduel oder auch Krikel-
krakel iiber den »Kopffiiller« bis zum gegenstiindlichen Malen ganzer Situationen,
also z.B. Mensch mit Hund auf dem Spielplatz, produziert hatten. Es lag also nahe,
davon auszugehen, daB einige Kinder in diesem Zeitraum eine Art eigenstidndige
zeichnerische Entwicklung durchlaufen hatten, von der wir bisher annahmen, dal}
sie sich normalerweise iiber lingere Zeitrdume (bis zu mehreren Jahren) erstreckt.
Grund genug, sich intensiv mit der vorhandenen Literatur Giber Kinderzeichnungen
zu beschiftigen. Vorweg sei gesagt, daf} die damals entstandene Praxis der »Nicht-
einmischung« von seiten der Erwachsenen in den Prozef} der kindlichen Zeichenent-
wicklung sich als ein Schritt in die richtige Richtung erwiesen hat.

In der Freien Schule haben wir diese Praxis der »Nichteinmischung«, verbunden
damit, gutes Papier und gute Stifte (Filzstifte und Buntstifte, z.T. auch Malkreide
und Wasserfarben mit Pinseln) zur Verfiigung zu stellen, beibehalten. Nichteinmi-
schung hieB aber auch, aktiv zu verhindern, daff den Kindern von anderen Erwach-
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senen vorgemalt wird, und darauf hinzuwirken, daB sie von Eltern oder anderen
keine Ausmalbiicher erhalten, da wir durch genaue Beobachtung festgestellt hat-
ten, daB diese Ausmalbiicher die Lust und Freude am Malen zerstdren kdnnen.
Auch diese rein aus der Praxis gewonnene Erkenntnis wurde durch die theoreti-
schen Auseinandersetzung mit Kinderzeichnungen bestétigt. Bei letzterem ging es
uns in erster Linie um eine Erweiterung unserer durch Beobachtung erworbenen
Erkenntnisprozesse, die es uns erméglichen sollten, neben der Nichteinmischungs-
praxis zu einer aktiven Begleitung und Unterstiitzung der kindlichen Zeichen- und
Malentwicklung zu gelangen.

Wir skizzieren hier deshalb nur einen Teil des ungeheuer vielfaltigen und mir viel
Eifer und Dogmatismus gefithrien Streits der wissenschaftlichen Literatur {iber
Kinderzeichnungen, da der Streit, der da gefithrt wird, vor allem um die Interpre-
tation von Kinderzeichnungen und um ihre Verwertbarkeit fir alle moglichen In-
teressen geht.

Die Auseinandersetzung hatte ihren Hohepunkt in der Weimarer Zeit und wurde
durch den Faschismus abgebrochen. Der Streit wurde damals hauptsédchlich von
zwei Gruppierungen ausgetragen. Eine Gruppe bildeten die Psychologen. Die psy-
chologische Deutung hatte mehrfache Verwertungsinteressen, die auch heute noch
relevant sind, z.B. als Erkennungsmerkmal fir seelische Storungen, als Bestandteil
von Reife- und Intelligenztests oder als Beweis fiir die Existenz und Richtigkeit von
Stufenentwicklungsmethoden (Piaget). Die andere Gruppe bildete die Kunsterzie-
hungsbewegung, die zumindest teilweise in den Kinderzeichnungen gleich den ge-
nialen Strich eines Picasso sahen und denen es vor allem darum ging, eine Art Pa-
rallele der Kinderzeichnung zur Entwicklung zeitgenossischer Kunstgeschichte her-
auszulesen. Der »Genius im Kinde« war eine vielzitierte These.

Nur wenige fragen sich, was die Zeichnungen fiir die Kinder selbst bedeuten.
Wenn man unter anderem auch ankniipfend an die Reformbewegung der Weima-
rer Zeit einer »Pidagogik vom Kinde aus« zur Verwirklichung in der Praxis verhel-
fen will, muB das Kind im Mittelpunkt stehen und darf nicht nur als Objekt wis-
senschaftlicher Forschung mifibraucht werden. Um es mit dem gefliigelten Wort
aus der damaligen Zeit zu sagen: »Die Wissenschaft mufl dem Kinde dienen« und
nicht umgekehrt. So sagt Daiber: »Es geht auch nicht darum zu entscheiden, ob
das Kind 'schépferisch* oder nicht "schépferisch® ist, ob der Zeichenakt eine Bezie-
hung zum metaphysisch Wahren und Guten einschliet, ob die zeichnerische Ent-
wicklung des Kindes mit einer Entwicklung der Kunstgeschichte parallel lduft, son-
dern allein darum, ob und wie das Kind seine Zeichenkraft und Zeichenleistung
ohne Uberfremdung durch die Phasen seiner seelischen Entwicklung hindurch vor-
wiirtsbringt ...«52 Der Blick richtet sich also weg vom wissenschaftlichen Streit um
das Produkt Kinderzeichnung hin zu seinem Entstehungs- und Entwicklungspro-
zef3. Nicht das Produkt ist wesentlich, sondern der Weg dorthin.

Im Alltag des Kindes wechseln sich Zeichnen und Malen ab mit Spielen, Bauen,
Basteln, Lesen, Streiten, Singen, Schreiben usw. All dies sind ja quasi auch Pro-
dukte kindlicher Tatigkeit. Das »Produkt Kinderzeichnung« 1aBt sich jedoch am
einfachsten erhalien und bewahren und damit natiirlich auch wissenschaftlich be-
werten und leider auch mifibrauchen. So haben z.B. alle psychologischen Schulen
versucht, eine ihrer Sicht entsprechende Interpretationsmethode zu entwickeln, um
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sie dann entsprechend diagnostisch auszunutzen. Einzelne Schulen haben ganze
Testreihen entwickelt, die auch bedauerlicherweise zur Grundlage von Schulreife-
tests wurden. Dabei ist die Problematik, die sich aus dieser Art von Tests ergibt,
von denen, die sie entwickelten und anwenden, viel zu wenig reflektiert worden.
Deshalb und auch weil die Erkenntnisse, die sich aus den Entstehungsprozessen
von Kinderzeichnungen ergeben, viel zu wenig beriicksichtigt werden, lehnen wir
diese Tests und die diagnostische Verwertung von Kinderzeichnungen in dieser
Form grundsitzlich ab. So sehr sich Wissenschaftler, Kiinstler und Pédagogen
iiber die Interpretations- und Verwertungsmoglichkeiten von Kinderzeichnungen
streiten, so einig sind sie sich, was den Ablauf des Entstehungsprozesses betrifft.

Der Weg fiihrt iber sogenannte Entwicklungsstufen, die alle Kinder in ver-
gleichbar zivilisatorischen Zonen der Erde durchlaufen. Er beginnt mit der soge-
nannten unbeabsichtigten Spurenhinterlassung, die sich schr schnell zum bewul-
ten Spurenmalen ausweitet. Man spricht von der Kritzelstufe und vom
»Urkndiuel«, das sind mit viel Schwung gezeichnete Kreisbahnen. Danach entste-
hen erste Formen und Symbole, die vielerlei Bedeutung haben kénnen und vom
Kind auch vielfiltig und fiir den Zuschauer willkiirlich interpretiert werden. Diese
Stufe wird auch »sinnunterlegtes Kritzeln« genannt. Darauf folgen schon etwas
konkretere Formen fiir Gegenstidnde (Auto, Tir, Fenster, Ei, Flugzeug) und
schlieBlich erste Zeichen fiir den Menschen. Anfangs sind diese Zeichen oft Punk-
te, Flecken oder Kreuze, die wiederum bald konkreter werden. Es entwickelt sich
der sogenannte »KopffiiBler«, aus dem dann mit der Zeit die Darstellung des gan-
zen Menschen wird. SchlieBlich folgt die Konkretisicrung von Situationsbildern,
und das Kind kommt zur gegenstiindlichen Darstellung der Dinge, so wie es die
Dinge sicht.5?
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Fiir uns ist jedoch wichtig, daf} dieser Ablauf der Malentwicklung nur ein Mo-
dell ist, das heiBt, er kann in dieser Art und Weise vonstatten gehen, mufl es aber
nicht. Insbesondere die Alterszuweisung zu den einzelnen Entwicklungsschritten,
wie sie immer wieder vorgenommen wird, deckt sich nicht mit unseren Erfahrun-
gen. Wie schon anfangs, am Beispiel Kinderladen, berichtet, kann diese Entwick-
lung innerhalb relativ kurzer Zeit stattfinden. Es kommt eben darauf an, ob die
Kinder die optimale Voraussetzung fiir ihre Malentwicklung haben oder ob sie
durch Eingriffe von Erwachsenen darin behindert werden.

Ein grober Eingriff, der den durch die Natur vorgegebenen Weg nicht nur behin-
dert, sondern vollkommen abbrechen kann, ist das Vorgeben bzw. Vorzeichnen
von genormten, flichigen UmriBfiguren, wie sic in ihrer extremsten Form in den
sogenannten Ausmalbiichern existieren.

Der Ausdruck eines Kindes, Abbildung in einem Malbuch. Nachdem es aus dem Malbuch

bevor es Malbiicher in die Das Kind soll sieben Vogel nachgemalt hat, verlor es seine

Hand bekam. blau ausmalen. Urspriinglichkeit, was man an sci-
ner Zeichnung schen kann.

Wenn wir in diesem Zusammenhang von einem durch die Natur vorgegebenen Weg
sprechen, so steckt dahinter keine irgendwie geartete Ideologie, sondern allein die
Anerkennung und Akzeptanz der Tatsache, daB} die zeichnerische Entwicklung in
vergleichbaren Kulturen fast deckungsgleich ablduft. Erstaunlich und von besonde-
rer Brisanz ist die zus#tzliche Parallelitét, daf es in allen vergleichbaren Kulturen
den Begriff »Kinderzeichnungen« gibt, aber nie von »Jugendlichenzeichnungen«
oder gar »Erwachsenenzeichnungen« gesprochen wird. Betty Edwards beschreibt in
ihrem Buch »Garantiert zeichnen lernen« sehr anschaulich und eindrucksvoll diese
Tatsache. »Die meisten Erwachsenen der westlichen Kulturen gelangen in ihrer
kiinstlerischen Entwicklung nie iiber das Niveau hinaus, das sic als Neun- bis Zehn-
jahrige erreicht hatten. Nahezu alle geistigen und korperlichen Fihigkeiten ent-
wickeln und verindern sich im Laufe der Jahre, in denen ¢in Kind erwachsen wird —
z.B. die Sprache und die Handschrift. Die Entwicklung der zeichnerischen Féhigkeit
jedoch scheint fiir die meisten Menschen schon in frithen Jahren beendet zu sein. In
unserer Kultur zeichnen Kinder eben wie Kinder, doch die meisten Erwachsenen
zeichnen gleichfalls wie Kinder, unabhiingig davon, welche Fahigkeiten sie auf ande-
ren Gebieten, in anderen Lebensbereichen ausgebildet haben.«3

Die Erkldrung, daB3 in unserer Kultur eben die zeichnerische Ausdrucksféhigkeit
nicht lebensnotwendig ist, wird der Komplexitét dieses Problems nicht gerecht. Zu
viele Menschen sind davon betroffen, und zu viele Menschen sind ungliicklich iiber
ihre Unfihigkeit, versuchen, sie zu verbergen oder mittels Volkshochschulkursen
oder Workshops zu iiberwinden. Im Gegensatz zu der ebenfalls sehr weitverbrei-
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teten Unfihigkeit vieler Menschen, einen Zugang zur Mathematik oder zu natur-
wissenschaftlichen Fichern zu finden, wird die Unlidhigkeit, zeichnerisch gestal-
tend tdtig zu werden, ganz anders erlebt. Die meisten Menschen trauen sich durch-
aus zu, technische oder naturwissenschaftliche Dinge zu lernen, sie haben nur kei-
ne Lust dazu. Beim zeichnerischen Gestalten dagegen wird auf Grund wachsender
Freizeit ein kreativer Ausgleich zur streBigen Arbeitswelt angestrebt. Die schopfe-
rische MuBe, die im Malen und kreativen Gestalten steckt, bietet sich daher an und
wird deshalb nicht nur in Kursen, therapeutischen Workshops und Freizeitsemina-
ren angeboten, sondern genieBt auch immer groBere Beliebtheit bei der allgemei-
nen Freizeitgestaltung. Zu den zwei Standardbereichen des Malens: »Kinderzeich-
nung« und »Kunstwerk« gesellt sich ein dritter: der Erwachsene, motiviert zu ma-
len, aber blockiert, es zu tun. Er ist im infantilen Stadium steckengeblieben.

Dieses infantile Stadium ist selbst wiederum zu einer Kunstgattung erhoben wor-
den, man spricht von der sogenannten »Naiven Malerei«.

Die Unfihigkeit beschrdnkt sich nicht nur auf das Malen bzw. zeichnerische Ge-
stalten, sondern hat ihre Parallele auch im plastischen Gestalten. Uber die zeichne-
rische Entwicklung beim Kind gibt es, wie schon beschrieben, hinreichend Litera-
tur. Dariiber, ob es auch eine sogenannte natiirliche Entwicklung der Kinder im
plastischen Gestalten gibt, finden sich in der Literatur wenig Hinweise. Aufgrund
unserer Erfahrungen und Beobachtungen haben wir aber fesigestellt, dafl es beim
plastischen Gestalten cbenfalls entsprechende Entwicklungsstufen bei Kindern
gibt. In unserer Praxis haben wir immer wieder erlebt, dafi es erstaunliche Ahnlich-
keiten zwischen den gemalten und den geformten Figuren gab.




Auch die Interpretationsveridnderung bei ein und demselben Symbol findet seine
Entsprechung. Das von den Erwachsenen gezielt vorgemachte Topfern von Ge-
brauchsgegenstinden scheint fiir die Weiterentwicklung des plastischen Gestaltens
genauso hinderlich bzw. zerstorerisch zu wirken wie das zur Verfigungstellen von
Ausmalbiichern fiir die Entwicklung der Kinderzeichnungen. Damit sind wir wie-
der bei den Ursachen angelangt, die verantwortlich sind fiir den oft abrupten Ab-
bruch des kreativen Gestaltens. Auf welche Weise das Vormalen oder Mitmalen
von Erwachsenen auf Kinder wirkt, hat Viktor Lowenfeld®® beschricben. Er geht
auch ausfiihrlich auf die zerstorerische Wirkung von Ausmalbiichern ein und zeigt
dariiber hinaus akzeptable Wege im Hinblick auf notwendige Verdnderungen auf.
Das Hauptproblem ist jedoch, wie bei vielen Dingen, die mangelnde Information.
Kaum jemand weill, daB Kinder eine eigenstindige zeichnerische Entwicklung
durchlaufen, deshalb kann natiirlich auch nicht bewuft werden, daB die eigentlich
licb gemeinten Unterstiitzungen durch Vormalen, Mitmalen, Ausmalbiicher usw.
negative Folgen fiir diese Entwicklung haben konnen. Bei dem Versuch, den Eltern
und auch anderen Péddagogen der Freien Schule diese Problematik bewuft zu ma-
chen, sind wir auf erhebliche Widerstinde gestoBen. Viele Menschen fithlen sich
einfach verletzt, wenn jemand kommt und ihnen sagt, daB ein Verhalten, das sie
selber als spontan liebevoll erleben, nicht richtig ist.

Da es jedoch notwendig ist, eine neue Anregungskultur beziiglich des kreativen
Gestaltens von Kindern nicht nur in der Schule, sondern auch im Elternhaus zu
entwickeln, miissen wir zunéchst einmal Wege und Moglichkeiten finden, das vor-
handene Wissen iiber diese Dinge so aufzuarbeiten, daf} es die Eltern, natiirlich
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auch Erzicher und Lehrer, denen diese Problematik nicht bewuBt ist, positiv auf-
nehmen kénnen. Moéglichkeiten ciner BewuBtmachung dieser Problematik wilrden
sich z.B. auf Elternabenden oder auch durch Ausstellungen verbunden mit Fortbil-
dungsseminaren bieten. Unbedingt notwendig wire aber auch ¢in Ordnen und Be-
werten der vielfaltigen und leider auch sehr verwirrenden Literatur zu diesem The-
ma. Im Rahmen unserer Konzeption fiir eine neue Schule kénnen wir dies aber
nicht leisten. Wir kénnen hier nur kurz skizzieren, welche Konsequenzen wir aus
unserem bisherigen Wissen und aus unseren Erfahrungen fiir uns gezogen haben.
Desweiteren kénnen wir beschreiben, auf welche Zusammenhénge wir bei der Wei-
terentwicklung dieser ncuen Art von Anregung achten miissen.

1. Da wir davon ausgehen, daB die zeichnerischen und plastischen Gestaltungsver-
suche ciner natiirlichen, vom Kind ausgehenden Entwicklung unterliegen, ist
allgemein von seiten der Erwachsenen groBte Zuriickhaltung geboten. Die Akti-
vitdten von Erwachsenen sollien sich am Anfang darauf beschrinken, die Ei-
genentwicklung zu unterstiitzen, indem Material, Stifte und Papier in ausrei-
chender Qualitéit und Quantitéit zur Verfiigung gestellt werden.

Die meisten Kinder beginnen im Alter von circa einem Jahr mit dem Kritzeln,
also dann, wenn siec damit aufhoren, alles, was sie in den Hinden haben, gleich
in den Mund zu stecken. Wir sollten ihnen dann gutes Papier geben, kein be-
drucktes oder liniertes. Welche Stifte wir ihnen anbieten, ist nach unserer Er-
fahrung nicht so wichtig, denn die Kinder entwickeln mit der Zeit individuelle
Vorlieben entweder fiir Filzstifte, Malkreide oder Buntstifte. Wir sollten nur
darauf achten, daB das Material nicht giftig ist, da die Kinder die Stifte auch in
den Mund stecken. Dadurch, daB wir versuchen, alle ihre Zeichnungen aufzu-
bewahren und mit Datum zu versehen, bekommen die Produkte der Kinder ge-
nau die Aufmerksamkeit, die notig ist, nicht mehr und nicht weniger.

. Neben dem Vermeiden von Ausmalbiichern sollten wir auch darauf achten, daf}
Bilderbiicher und Vorlesebiicher der Kinder nicht so flichig, schematisch und
umriBartig illustriert sind, wie das bei Ausmalbiichern der Fall ist. Das gleiche
gilt fiir das Spielzeug. Es sollte so weit wie moglich darauf verzichtet werden,
den Kindern anfangs fertiges, schematisiertes Spielzeug (vor allem Plastikspiel-
zeug) zur Verfilgung zu stellen. Holzbausteine, Stoffpuppen, Rinde, Muscheln
usw., alle Dinge, die vielfaltig verwendbar sind und dem Kind eine Reihe von
Interpretationsmoglichkeiten lassen, sind besonders geeignet. Ein Stiick Holz
kann im Gegensatz zum Plastikauto sowohl Auto, als auch Flugzeug, Eisen-
bahn, Mensch, Tier, praktisch alles sein, und genau das kommt dem Spielbe-
dilrfnis des Kindes entgegen.

Wer sich an diesen Vorschldgen orientiert und sich hin und wieder Zeit und
Ruhe nimmt, das Kind bei seinen vielfditigen Tétigkeiten zu beobachten, der
wird fast ganz von selbst mit der Zeit herausfinden, was falsch und was richtig
ist, und er wird irgendwann feststellen, daf sich die Zuriickhaltung gelohnt hat.

. Zusiatzlich zu den Zeichenmaterialien sollten wir auch Knetmasse, am besten
Ton, zur Verfiigung stellen. Dabei ist zu beachten, dafl wir den Kindern keine
Aufbautechniken zur Herstellung von Gebrauchsgegenstdnden vermitteln, son-
dern sie selbst entdecken lassen, wie man mit diesem Material umgehen kann.




Bei der Bearbeitung von Ton ist es nach unserer Erfahrung wichtig, den Ton
sehr stark zu schamottieren, damit er beim Brennen nicht reifit. Der Ton sollte
weich, aber nicht klebrig sein, und es sollte grundsétzlich kein Wasser zur Glét-
tung der Oberfldche verwendet werden. Auch auf das Glasieren sollte verzichtet
werden. Wenn wir weillbrennenden Ton nehmen, kann er auch mit Wasserfar-
ben bemalt werden.

Wenn die Kinder versuchen, erkennbar Menschen oder Tiere zu topfern, aber

erst dann, konnen wir ihnen zeigen, dal} es einfacher ist, den Kérper, Kopf, Bei-
ne und Arme gesondert zu modellieren und sie dann zusammenzusetzen.
Grundsitzlich gilt fiir uns immer, daB wir zwar Techniken zeigen, die fiir den
HerstellungsprozeB hilfreich sind, aber keine (im Erwachsenensinne) perfekten
Produkte vormachen. Allzu leicht werden die Kinder sonst frustriert und trauen
sich tiberhaupt nicht mehr an die Dinge heran. Sie verlieren die Lust, weil sic es
noch nicht so perfekt konnen, und wenden sich lieber anderen Aktivitéten zu.
Insofern ist unsere Zuriickhaltung keine passive, sondern eine duBerst aktive
Unterstiitzung Kindlicher Lernprozesse. Dabei ist natiirlich zu beachten, dal} es
keine allgemein giiltigen, fir alle Kinder zutreffenden Kriterien gibt. Wenn wir
von der Entwicklung einer neuen Anregungskultur sprechen, so ist das kein
ProzeB, der irgendwann abgeschlossen ist und nach dem kiinftig so verfahren
werden kann, sondern die Akzeptanz der Tatsache, daB alle Kinder verschieden
sind und deshalb jedes Kind die ihm entsprechende Form der Anregung bend-
tigt. Anregungskultur beschreibt also etwas, das immer wieder neu verwirklicht
werden muB. Da sich die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen ja ebenfalls
immer wieder dndern, mufl genau diesem VerdnderungsprozeB die Anregung
und Begleitung kindlicher Lernprozesse angeglichen werden.
. Wenn wir Kinder vor uns haben, die durch Eingriffe von seiten der Erwachse-
nen in ihrer Mal- und Gestaltungsentwicklung schon so weit gestdrt wurden,
daB sie gar nicht mehr malen oder plastisch gestalten wollen, milssen wir unsere
Zuriickhaltung aufgeben und aktiv eingreifen.

Aktiv eingreifen sollten wir auch dann, wenn Kinder eindeutig schematisierte
UmriBfiguren malen, was sich erwiesenermalien auf Ausmalbiicher und Vor-
malen zuriickfithren 146t. Wenn wir dies frithzeitig erkennen, kdnnen wir einer-
seits auf dic Eltern einwirken, das Vormalen und zur Verfilgungstellen von Aus-
malbiichern zu unterlassen. Andererseits konnen wir selbst das Kind dazu er-
muntern, wieder »Krikelkrakel« zu malen. Als giinstig hat sich auch erwiesen,
den Kindern groBe Blétter mit glatter Oberfliche zu geben, auf denen sie mit
dicken, glitschigen Filzstiften nach Herzenslust herumtanzen konnen. Dabei
konnen wir auch mitmachen, um die Kinder zu ermuntern, so etwas »Klein-
kindliches« zu tun. Wenn wir Gliick haben, findet das Kind ganz von selbst den
Punkt wieder, an dem seine Eigenentwicklung unterbrochen wurde, und holt
diese Entwicklung innerhalb kurzer Zeit nach. Wenn nicht, milssen wir uns mit
viel Geduld und Einfithlungsvermogen daran machen herauszufinden, welche
individuelle Anregung das Kind braucht, um aus der Stagnation seiner gestalte-
rischen Entwicklung herauszukommen. Manchmal gelingt dies auch dadurch,
daB wir ganz andere Dinge mit dem Kind machen, die zunéichst einmal gar
nichts mit Malen oder Gestalten zu tun haben, sondern allgemein darauf ausge-
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richtet sind, das Kind in seinem Selbstwertgefiih]l und seiner Personlichkeit zu
unterstiitzen.

Selbstwertgefiihl und Personlichkeitserfahrung sind untrennbar miteinander
verbunden, kdnnen sich jedoch nur entwickeln, wenn ein Mensch spiirt, daf} die
Art und Weise, wie er selbst mit den Dingen, die ihn umgeben, umgeht, von an-
deren Menschen konstruktiv aufgenommen wird. Konstruktiv aufnchmen heiflt
hier nicht, »iiber den Klee loben«, sondern ganz einfach ernst nchmen. Einen
anderen Menschen ernstzunchmen, schlieBt die Kritik an seinen Handlungen
nicht aus, im Gegenteil, die konstruktive Kritik ist ein wesentlicher Bestandieil
sinnvoller Kommunikation.

Wir fassen noch einmal zusammen: Jeder Eindruck und jede Sinneswahrnehmung
kann ihren zeichnerischen Ausdruck finden, vorausgesetzt, wir Erwachsene stellen
uns nicht dazwischen, weder durch Vormalen noch durch Mitmalen, ja selbst das
stdndige »gutgemeinte« Dreinreden ist etwas, das Kinder in ihren persoénlichen
Ausdrucksversuchen stért und behindert. Erwachsene erwarten allzuoft von Kin-
dern, daB ihre Vorschlige, Anregungen oder auch Ermahnungen unmittelbar di-
rekte Wirkung zeigen. Selten tritt dieser Fall auf. Dagegen beobachten wir hiufig,
daB Kinder in ihren eigenen Werken, die sic in Ruhe nach eigenem Spiirsinn und ei-
genem dsthetischen Empfinden herstellen konnten, ganz direkt vorher erfahrene
Erlebnisse abbilden konnen.

Zwei Beispiele: Ein knapp Zweijdhriger malt seit {iber einem halben Jahr Krikel-
krakel-Zeichnungen auf Papier, Tafel und andere Materialien. Eines Tages unter-
stiitzt die Mutter intuitiv und spontan sein Bediirfnis, von Stithlen und Tischen
herunterzuspringen. Geraume Zeit spater greift der Junge wieder zur Kreide und
malt auf seine Tafel ausschlieBlich senkrechte Striche von oben nach unten: Er
malt, was er spiirte beim Springen ...

Einige altere Kinder verarbeiten ihre Fernsehserienerlebnisse, indem sie wochen-
lang nur noch Weltraumbilder malen, d.h. sie malen nicht nur, sondern wihrend des
Malvorganges kreischen, briillen und bléken sie, was sich beim genaueren Hinschen
als exakte Kommunikation zwischen mehreren Weltraummonstern entpuppt.

Die Kinderzeichnung als komplexe Verarbeitungsform von Wahrgenommenem
und Erlebtem kann sich nur da entwickeln, wo Kinder ohne Fremdbestimmungen
und Einmischung ihre zeichnerische Ausdrucksfihigkeit entdecken und pflegen
diirfen. Das ist auch die Voraussetzung dafiir, daB diese Fihigkeit sich iiber die
Pubertidt hinaus erhalten kann, ohne zur Kunstform zu degenericren.




DAS SPIEL

Das freie Kinderspiel gehort zu den Grundpfeilern unserer Schulkonzeption. Wir
sind dariiberhinaus aus seiner Erforschung und Beobachtung zu einer neuen, holi-
stischen Lernmethode, dem historischen Ansatz und der Anregungskultur gelangt.
Mit dieser Darstellung iiber unsere Beobachtungen und Erkenntnisse wollen wir er-
hellen, weshalb diese weitgehend ignorierte kindliche Tétigkeit fiir unseren Schul-
allrag unersetzlich ist. Die Logik, dic im Spiel vorherrscht, ist eine génzlich andere
als jene, die die Struktur des iiblichen Schullebens prigt. Es sind — mit wenigen
Ausnahmen — zweierlei Welten.

»Spiel, wie ich es auffasse, reicht weit tiefer als Lernen; es geht iiber den Ver-
stand hinaus, erhellt dic Kammern der Einbildungskraft, beschleunigt das Denken
und bringt alles in Bewegung. Die Buchgelehrsamkeit kann bei aller Griindlichkeit
doch oberfldchlich bleiben, wenn man keine Wirklichkeit dahinter fihlt. "Kein
Eindruck ohne Ausdruck' ist ein uralter Grundsatz, aber auch heute noch bedeutet
Lernen oft Wissen ohne grofie Riicksicht auf das Fiihlen und unter vollkommener
Vernachlédssigung des Handelns. Gelehrsamkeit kann duferlich bleiben wie ein
iibergestreiftes Gewand. ...

Aber unter Spiel verstehe ich, etwas tun, was man kennt, und zwar mit dem Her-
zen. Im Leben wie beim Lernen kann man nur dann etwas ganz aufnehmen, wenn
man sich in das Studienobjekt hineinversetzt und dort aktiv lebt.«5®

Zur Spielentwicklung

Die Anfénge des freien Spiels sind beim Kleinkind — neben dem schon im Mutter-
leib beginnenden experimentierenden und forschenden spielerischen Umgang mit
dem eigenen Korper und der unmittelbaren Umwelt — erkennbar im Rollentausch.
Das Kind beginnt damit zum Beispiel, indem es seinem unmittelbaren Gegeniiber
mitteilt: »Ich bin jetzt du«. Diese Vorstellung fiillt es zundchst ganz aus. Fiir uns
ist dies in seiner Tragweite vielleicht nachvollziehbar, wenn wir uns bei einem Kon-
flikt in die Lage des Kontrahenten versetzen.

Der Rollentausch setzt sich fort, und das Kind kann sich in immer mehr Perso-
nen und Dinge hineinversetzen, zu denen eine Bezichung entstanden ist. In jeder
Altersstufe vereinnahmt der stéindige Rollenwechsel manchmal das ganze Spiclge-
schehen. »Das wiire jetzt ein Boot und ich die Mutter und du das Kind«.« Einige
Minuten spiter: »Wir spielen jetzt Geisterbahn, und wir beide wiren
Erwachsenc«. Die vorgestellten Situationen werden bei so hdufigem Rollen- und
Themenwechsel durch wenige Gegenstiande représentiert.

Eine Charakteristik des selbstorganisierten freien Spiels liegt im flexiblen Rol-
lentausch und den oft wechselnden, sich in der Phantasie vorgestellten Spielsitua-
tionen. Andere Menschen oder Sachen werden Werkzeuge fiir die Darstellung der
cigenen Ideen. Was sich zunéchst als Spielform darstellt, erweist sich ebenso als
wichtige allgemeinere Auseinandersetzungsform und Alltagshilfe. Bei unseren
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Lernmethoden greifen wir ebenfalls auf diese Auscinandersetzungsform zurick.
So bleibt z.B. Schrift keine abstrakte Sache, sondern durch das Hineinversetzen
beginnt ein Rollenspiel, das den Dialog in Gang setzt. Auf diese Art entblittert
sich der ProzeB der Schriftentstehung vor dem Fragenden, und das Kind kann
selbst entscheiden, wo es handelnd eingreift, um Teile dieses Entstchungsprozesses
cigensténdig zu erleben, bzw. in eine konkrete erfahrbare Bezichung mit ihm zu
treten. Wir nutzen hierbei die dem Spielenden eigene Gabe, das Wesen einer Sache
zu erfahren, indem er sic lebendig werden ldfBt. Was eignet sich mehr dazu, als
nach ihrer Herkunft und ihrem Werdegang zu forschen?

Ein typisches Spiel dieser Art entwickelte sich zum Beispiel, als mein Auto reif
zum Verschrotten war. Unseren Kindern bot ich an, es, soweit sie wollten, ausein-
anderzunchmen. Zunéchst meldeten sich drei Jungs zwischen neun und elf Jahren.
Alle drei verfiigten tiber Erfahrungen bei der Demontage verschiedener Maschi-
nen. Wir nahmen den Werkzeugkasten mit. In den gesamten zwei Stunden, in de-
nen sie sich am Auto zu schaffen machten, passierte kaum etwas, das nicht in eine
Spielsituation eingekleidet war: Sic fuhren auf der Autobahn, mufiten Tanken,
Scheiben putzen und hatten eine Panne. Aus allen vier Reifen lieBen sie die Luft
raus. Sie traten mit aller Kraft ins Autoblech. Sie suchten den Hebel fiir die Motor-
haube, um sie zu 6ffnen. Zwischendurch montierten sie Teile ab, um sie zum Wei-
terspielen mit in die Schule zu nehmen.

Die zweite Gruppe, drei Médchen zwischen sieben und zehn Jahren, verhielten
sich dhnlich. Heill umstritten war wiederum der Fahrersitz. Steuerrad, Ganghebel
und die Pedale standen im Mittelpunkt ihrer Spiele. Dann rissen sie die Innenver-
kleidung raus, ergdtzten sich am Zerfetzen der Sitzpolster und schraubten mit mir
zusammen Lichter und Spicgel ab. Gegen Ende stiegen sie aufs Autodach, hiipften
und tanzten darauf herum, sangen dazu, klatschten in die Hiande und vergniigten
sich mit tdnzerischen und balletartigen Vorfithrungen.

Erwartet hatte ich dieses Verhalten tiberhaupt nicht. Durch ihre Wahl, spicle-
risch das Auto zu erforschen — wieweit konnen wir das Dachblech eindellen, wie-
weit hilt es uns aus? — kleideten sie das Entdecken des Autos in eine spannende
Abenteuerreise.

»Das Handschuhfach geht nicht auf.« Tim ist wiitend und enttéuscht darfiber.
»Wir miissen das jetzt knacken«, schlidgt ein anderer vor und rettet damit die Si-
tuation. Aus Frust eines Einzelnen verwandelt sich das Austiifieln des Handschuh-
fachschlosses in ein ausgedehntes, positives Gruppenerlebnis. Durch die Vorstel-
lung und die Illusion, Handschuhfachknacker zu sein, erdffnen sich gréfiere Mog-
lichkeiten, das Problem auf eine Art zu l6sen, die sich sonst nicht erschlossen hit-
te. Dieses Vortduschen und die damit erreichte suggestive Wirkung bewirkt eine
ganz reale Verdnderung ihres Verhaltens. Der Erfindungsgeist ist angespornt, und
im Durchschauen und Bearbeiten der Vorstellung entsteht etwas Wirkliches. Die
Hllusion ist dann nicht mehr notig, wenn das, wozu sie aufgebaut wurde, errcicht
ist. Das »so tun, als ob« im Spiel ist keine Flucht vor der Wirklichkeit. Es hilft,
sich durch Enttduschungen nicht ldhmen zu lassen, und im giinstigsten Falle wer-
den unerreichbar scheinende Ziele und Hoffnungen — lustvoll — erreicht. Soge-
nannte freischaffende Menschen benutzen diese Arbeitsweise erfolgreich. Alle drei
Kinder scharen sich um das Handschuhfach. Sie beratschlagen, probieren, holen
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anderes Werkzeug, hitpfen aufgeregt herum und beschweren sich iiber »das be-
knackte Ding«.

Emotionen, Phantasie, Verhalten, Sprache, Bewegungen des Kérpers, bisherige
Erfahrungen mit Schldssern, Kenntnisse iiber den Umgang mit Werkzeug, Aus-
tausch und Verstdndigung untereinander — all dies flielt mit ein und priégt das Zu-
sammenspiel.

Ein weiteres Beispiel: drei Jungs, acht, neun und zehn Jahre alt, spiclen. Mit
Matratzen, Tischen und Stithlen bauen sie sich mehrere Rdume auf. Sie verwenden
dafiir viel Milhe und Sorgfalt, nehmen sich Zeit zum Beratschlagen einzelner
Ideen, beginnen sie umzusetzen, verwerfen sie wieder. Die Matratze da steht doch
nicht so gut, dafir ist sic besser zu gebrauchen ...

Mit zunchmendem Alter werden die Aufbauten fiir die Spiele immer komplizier-
ter und umfangreicher. So beobachtete ich die drei dltesten Jungen mehrmals, wie
sic planerische Entwiirfe auf dem Papier machten. Dabei verwendeten sie Symbole
und Zeichen, wie sie es bei Bau- und Grundri3pldnen in der Schule und ein Junge
beim Umbau der Kneipe seiner Eltern gesehen hatte.

Der Umgang mit Lineal, Geodreieck und Zirkel wurde auf meinen Vorschlag
hin von ihnen fiir zweckmiiBig befunden. Sie benutzten diese Zeichenhilfsmittel
aber nur soweit, wie es eine Erleichterung war: So zeigte sich anfangs, dal} zur
schnelleren und genaueren Erstellung des Planes die Benutzung eines Lineals
zweckmiBig war, wihrend die Handhabung des Zirkels weit mehr Ubung und Ge-
schick erforderte, sie die Zeit dafiir aber nicht opfern wollten. Es hitte den Rah-
men ihres eigentlichen Vorhabens gesprengt. Interesse und der Reiz, mit diesen Ge-
riten umzugehen, gehen nur soweit, wic die Benutzung einer wirklichen Erleichte-
rung dient. Wird so cine Erfahrung aber einmal gemacht, dann haben wir oft be-
obachtet, daB die Kinder ohne unser Zutun in einem anderen Zusammenhang sich
daran erinnern und neu auf sie zuriickgreifen. Beim mafigerechten Entwurf und
Zusigen von Holzstiicken in der Werkstatt und Herstellen von Utensilien fiir ihre
Spiele interessierten sie danach plotzlich Lineale und Winkel.

Wichtig fiir das Eingreifen des Erwachsenen ist, dal er seine Ratschldge und
praktischen Tips als Impulse begreift und respektiert, ob iiberhaupt und in welcher
Form das Kind sich darauf cinlifit.

Das Spiel der Jungs geht weiter: Der Aufbau ist fertiggestellt, drei Riume. Dani
als der Alteste hat den grofBten, Boris und Steffen jeweils kleinere. Sie eroriern die-
ses Problem kurz. B & S lassen sich mit D’s Begriindung zufriedenstellen, dal} er
einen groBeren Raum brauche, da seine Wohnung eine Baufirma sei, wihrend sie
doch zu zweit eine Mdbelfirma hétten und ihre Réume zusammengenommen sogar
mehr Platz als seine Firma beanspruchten. Der gegenseitige Einkauf beginnt: D
gibt Mébel in Bestellung, B & S Baumaterial. Wihrend sie sich darauf konzentrie-
ren, ihre R4ume umzubauen und schlieBlich zu einem zusammenzulegen, macht D
Papiergeld. Er ist dabei geschickter und schneller. Auch findet er mehr Zeit fiir im-
mer neue Auftrige fiir die beiden. Die Situation entwickelt sich schlieBlich dahin,
daB fast alles zur Verfilgung stehende Material sich in D's Raum anhéuft, er nur
noch Bestellungen aufgibt und Geld druckt, bei B & S inzwischen nicht mehr von
einer eigenen Firma die Rede sein kann. Sie brauchten viel mehr Zeit, um ihr einge-
kauftes Baumaterial unterzubringen, fithrten Auseinandersetzungen fiber das Wie
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und Wo, standen unter Zeitdruck, fanden kaum noch befriedigende Losungen fir
»ihre« Firma. Diese eigenen firmeninternen Schwierigkeiten und der damit ver-
bundene Frust einerseits und D’s Dringen andererseits, seine Auftriige ziigiger zu
erfilllen, hatte die Spielsituation derart verindert, dal sic dem schlieBlich Rech-
nung trugen und eine neue Vereinbarung trafen. Bis D's Firma vollstidndig cinge-
richtet sei, wiren B & S quasi seine »Mdbelarbeiter«. Er bezahlt sie dafiir, und die
beiden legen ihre Firmenpliine erst mal auf Eis. Diese Vereinbarung nutzt D dahin-
gehend, daB er seine Wohnung auf immer mehr Ridume erweitert. Inzwischen ist er
im Besitz eines Wohnzimmers, ciner Kiiche, eines Bads und Klos. B & S maulen, D
findet aber immer neue Begriindungen, wozu er so eine grofie Wohnung brauche.
Die Situation spitzt sich zu.

D sitzt inzwischen nur noch an seinem Schreibtisch, ruft B & S seine Aufiriige
zu, steht ab und zu auf, um Platzanweisungen fiir die mithsam herangeschleppten
Mobelst iicke zu geben, begibt sich wieder an seinen Schreibtisch, um neues Geld zu
drucken. B & S rackern sich ab und kommen kaum mit dem Ranschleppen von
Matratzen und Einrichtungsgegenstdnden nach. Sie verlangen eine Pause, dullern
erneut ihre Unzufriedenheit. Sie wollten jetzt nicht mehr Mdbelarbeiter sein und er
ihr Chef und schlagen vor, wieder so zu spielen, wie zu Beginn abgemacht war. D
striubt sich dagegen, B & S ziehen sich kurz zuriick, tuscheln und reden dann gera-
de so laut, daB D es mitkriegt: »Der oberste Chef und Prisident von Amerika hat
uns angeordnet, daB wir aufhdren sollten und D‘s Wohnung abbauen sollen.«
Wihrend D noch verdutzt und ungldubig am Schreibtisch in seinem Laden ver-
harrt, beginnen B & S mit siegessicherem Licheln und sichtlich erleichtert, D's
Wohnung abzubauen. »Laden und Wohnzimmer lassen wir dir«.

Das Spiel ist unterbrochen, D’s Rettungsversuche miBlingen. B & S fithren ihren
Auftrag aus und teilen D zwischendurch vorsorglich mit, dafl nur sie beide mit die-
sem Chef Kontakt haben kénnten. Der aber versucht schon gar nicht mehr, argu-
mentativ mit neuen Vorschlidgen das Spiel wieder in Gang zu setzen. Frustriert ob
seiner Entmachtung schimpft er wiitend rum, beginnt zu weinen und verlidBt den
Schauplatz. B & S sind emsig beschiiftigt, neue Aufbauten zusammenzustellen.

Ob des Tumults, den der Streit erzeugt hat, kommen andere Kinder und wir bei-
den Bezugspersonen hinzu und fragen, was los sei. Wir stehen und sitzen um den
Schauplatz herum. Der Verlauf des Spiels wird rekonstruiert — auf unser Nachfra-
gen hin. D muf} die bittere Pille schlucken: Chef spiclen geht nur solange, wie sich
willige Untergebene finden. Aus unserer Mcinung machen wir keinen Hehl, daB
wir B’s & S’s Unzufriedenheit mit ihrer Rolle gut nachvollzichen kénnen. B & S
wiederholen dann auch ihr Angebot, ihm Wohnzimmer und Laden zu lassen, so-
daB er weiter mitspielen kann. Die Erfahrung hat Dani tief getroffen. Er weint
noch eine Weile, spielt dann spéter wieder mit. Alle drei haben jetzt einen eigenen
Laden.

Bis zum »Schulalter« wird Kindern die MuBe des Spielens meist auch zugestanden.
Doch mit dem Schulbeginn hat das Kinderspiel hinter das »Lernen« zuriickzutre-
ten. Es sei von minderem Wert, ist die allgemein giiltige Meinung. Wir dagegen be-
obachten, daf} freies Spiclen:
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1. Keine Altersbegrenzung kennt. Es trifft nicht zu, dall im Grundschulalter der
SpaBl am Spielen nachlidfBr.

2. Zu den natiirlichen Talenten jedes Menschen gehort, wobei Kindern der Zugang
in der Regel leichter fallt.

3. Sowohl Arbeiten als auch Lernen miteinschliefit. Daher geht eine Trennung in
Arbeit, Spiel und Lernen am Wesen des Spiels vorbei.

4. Zuden kompliziertesten und gleichzeitig vielscitigsten Lern- und Arbeitsformen
gehort. Das Kind setzt sich sehr konzentriert mit seiner Umwelt auseinander,
und es kann zukunftsweisende Erfahrungen und Gedanken daraus entwickeln.
Antizipatorisches Handeln und Denken kann im freien Spiel sehr gut gelernt
werden.

5. Von immer mehr Kindern erst wieder gelernt werden muf3. Sehr viele Entwick-
lungsstdrungen bei Kindern dufern sich darin, daB sie nur noch beschridnkt fi-
hig sind, selbsterdachte Spielideen in ein funktionierendes Zusammenspiel um-
zusetzen und sich erfiillt einer Titigkeit hinzugeben.

Das freie, von den Kindern selbst gesteuerte und selbst organisierte Spiel ist aus

sich heraus ganzheitlich. Der Korper, der Geist und die Psyche sind in Bewegung.

Ideen und Phantasien, (erinnerte) Beobachtungen, der korperliche Ausdruck und

die Motorik, die psychische Belastbarkeit und die Chance, bisherige Grenzen zu

tiberspringen — es sind unziihlige Momente, die zur vernetzten Grundstruktur des
freien Spiels beitragen.

Beim Zuschauen erscheint Spielen »kinderleicht«. Sobald Erwachsene mit Kin-
dern mitzuspielen versuchen, fallen sie meist auf durch ihre stiimperhaften und un-
gelenken Beitrige. Oder sie ziehen die Regie an sich und dominieren. Gleichbe-
rechtigtes Mitspielen erscheint schier unmoglich. Als AuBlenstehende ist es nicht
leicht nachzuvollzichen, daB fiir das spielende Kind sich ein ganz besonderes Erle-
ben ereignet. Es ist ein zeitweise volliges Aufgehen im Spiel, eine Kraftquelle, die
anspornt und befriedigt, die sich im Alltag sonst kaum bietet. Dinge, die im Alltag
Angst oder auch Langeweile hervorrufen, werden im Spiel durch das vollige Auf-
gehen im aktiven Handeln zur Herausforderung.

Das Selbstvertrauen wird wesentlich gestéarkt. Im stéindigen Handeln erfolgt dic
Riickmeldung, die wiederum sofort in neue Aktivitédten eingeht. Es ist cin zeitweise
volliges Aufgehen im Tun. Handeln und BewuBtsein sind eins. Beim Spielen brau-
chen Kinder iiberhaupt keine Art von Belohnung oder gar Anreize. Sie tun es, weil
sie in ihm an eine Kraftquelle gelangen kdnnen, die ihr SelbstbewuBtsein und ihre
Lebensfreude in ansonsten nur selten zugénglicher Art anspornen und befriedigen.
In ihren Spielen beweisen uns die Kinder am schlagkraftigsten, daB jahrhunderte-
alte Theorien falsch sind, wonach Handeln und Dazulernen beim Kind vorwiegend
durch dullere Motivation, Lob oder Angst vor Strafen bzw. Zurechtweisung mog-
lich sind. Solange das Kinderspiel nicht in seinen wahren Dimensionen erfaBBt wird
und derart stiefmiitterlich aus Unterricht und Lehre verbannt wird, werden diese
Theorien ihre vordergriindige Bestétigung erfahren. Die ent-riickten, eigenartigen
Zustinde, von M. Czikszentmihalyi, einem amerikanischen Psychologen, »flo-
wing« genannt, in denen Menschen vollig in ihrem Tun aufgehen, andere Wahr-
nehmungen vorherrschen, sie jegliches Zeitgefiihl verlieren und iiber bisherige ci-
gene Grenzen gelangen konnen, sind kennzeichnend fiir ganzheitliches Wirken.
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Die so leichte, cinfache und gleichzeitig unzugéingliche Ausstrahlung von spie-
lenden Kindern findet unserer Meinung nach ihre ebenso einfache wie komplizierte
Erklidrung darin, daf Kinder sich beim Spielen Situationen schaffen, in denen sie
geistige, psychische und korperliche Schwerstarbeit mit Leichtigkeit bewiltigen
konnen, weil sie die Eigendynamik der korperlichen, psychischen und geistigen
Funktionsabldufe zulassen und ihnen den optimalen Rahmen geben.

Vor einigen Jahren hat Czikszentmihalyi in seinem Buch iiber das Flow-Erlebnis
sich diesem Phidnomen gewidmet. Er kritisiert die vorwicgend mechanistisch orien-
tierte Psychologic als begrenzt und arbeitet an einem ganzheitlichen Ansatz, um
die »Komponenten der Freude« und »das holistische Gefithl bei volligem Aufge-
hen in einer Titigkeit«, den sogenannten Flow-Effekt, zu erforschen. »Im Flow-
Zustand folgt Handlung auf Handlung, und zwar nach einer inneren Logik, wel-
che kein bewubBtes Eingreifen von seiten des Handelnden zu erfordern scheint. Er
erlebt den ProzeB als ein einheitliches »Flielen« von einem Augenblick zum nich-
sten, wobei er der Meister seines Handelns ist und kaum eine Trennung zwischen
sich und der Umwelt, zwischen Stimulus und Reaktion oder zwischen Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft verspiirt.«57 Dieser Zustand ist seiner Meinung nach
grundsétzlich in jeder Aktivitét erlebbar. Das Spiel sieht er als »exemplarische
Flow-Aktivitdt«®8, Ebenso vermogen dies neben vielen anderen Tétigkeiten (religi-
ose) Rituale und Tanzen. »Praktisch jede Beschreibung kreativer Erlebnisse (...)
gleicht in wichtigen Punkten denjenigen von Spielerlebnissen«. Czikszentmihalyi
beschreibt diese Erlebnisse als cinen »bemerkenswert iibereinstimmenden secli-
schen Zustand, der so befriedigend ist, daB Menschen um seinetwillen oftmals ¢in
komfortables Leben aufgeben.«*® Uns Erwachsenen ist diese Fahigkeit viel schwie-
riger zugdnglich. Wir kennen es kaum mehr anders, als unseren Intellekt und unse-
ren Korper einseitig auszulasien.

Erwachsene — besonders auch die »Alternativen« — haben oft Probleme, die
Spiele der Kinder als das zu nehmen, was sie sind. Wenn Art oder Inhalt nicht ih-
ren idealisierten Vorstellungen und Erwartungen entsprechen, sind sie schnell ent-
tduscht. Die Sehnsucht nach einer idealen, repressionsfreien Gesellschaft zum Bei-
spiel scheint bei vielen so akut, daB der notwendige lange Weg in diese Richtung
fibersprungen werden soll, wenn schon nicht von ihnen selbst, dann wenigstens
von den Kindern. Das fiihrt dann z.B. zu dem Anspruch, daf} eine Freie Schule ci-
nen wesentlichen Teil dessen, was in der idealen Gesellschaft selbstversténdlich
sein soll, vorwegnehmen und gleich heute verwirklichen muB, sonst ist sie nicht
frei. Also: In einer Freien Schule darf kein geschlechsspezifisches Rollenverhalten
vorkommen. Es darf nicht Krieg gespielt werden, nicht mit Pistolen oder Schwer-
tern gekdmpft werden. Es darf nicht gerauft werden: Alles mufl harmonisch und
sozial zugehen usw. ...

Wenn diese Anspriiche offen vorgetragen wiirden, wire es wesentlich einfacher,
mit ihnen umzugehen. Dem ist leider nicht so. Sie werden meist nur indirekt for-
muliert, z.B. in Form von Anregung oder Kritik allgemeiner Art oder als Ausdruck
unbestimmter Unzufriedenheit. Gegen konkrete Utopien ist nichts einzuwenden,
sie diirfen nur nicht zum Beurteilungskriterium fiir die tégliche Praxis gemacht
werden, weder bewuBt noch unbewuBt. Fiir die Beurteilung der téglichen Praxis
miissen wir andere Kriterien entwickeln. Kriterien, die uns z.B. erkennen lassen,
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daB die fiir unser links-moralisches Gewissen so schwer ertriglichen Spielinhalte
der Kinder Spiegelbild unserer realen gesellschaftlichen Erscheinungsformen und
Verhiltnisse sind und daB gerade die spiclerische Bearbeitung dieser Verhiltnisse
dazu beitragen kann, si¢ zu bewiltigen und ihnen ihren angsterzeugenden und ma-
nipulativen Charakter zu nchmen.

Ein Kind wird nicht dadurch zum Militaristen, daB es mit einer Spielzeugpistole
spielt. Es wird nicht dadurch zum Kapitalisten, daB es den Boss spielt, und auch
nicht zum Muttchen, weil es mit Puppen spielt. Im Bezug auf kindliche Verhaltens-
weisen miissen wir unsere vorschnellen Wertungen iiberdenken und zu einer viel-
schichtigen Sichtweise gelangen.

Auch uns problematisch erscheinende Verhaltensweisen konnen sehr wohl not-
wendige Schritte im konstruktiven Umgang mit unseren widerspriichlichen gesell-
schaftlichen Gegebenheiten und dem ihnen entsprechenden Verhaltenskodex sein.
Das immer wieder geforderte »Ernstnehmen von Kindern« ldBt sich eher errei-
chen, wenn wir das akzeptieren und unsere Vorstellungen und unser Verhalten
mindestens ebenso kritisch wahrnehmen. Vor diesem Hintergrund verbieten sich
moralischer Druck oder gar autoritdr erzwungene Verhaltensweisen von selbst.
Dasselbe gilt auch dann, wenn Erwachsene in Konflikte zwischen Kindern harmo-
nisierend oder regelnd eingreifen wollen. Ein Konflikt zwischen Kindern wird
durch das Eingreifen von Erwachsenen nicht einfacher, sondern vielschichtiger.
Die Kinder milssen nicht mehr nur um ihre Positionen kiimpfen, sondern sich nun
auch noch mit der Position des Erwachsenen auseinandersetzen. Sie sind sich dabei
standig bewuBt, daB der Erwachsene aufgrund seiner Stiarke und Autoritiit den
Konflikt jederzeit durch eine Entscheidung zugunsten des jeweils anderen abbre-
chen kann. Was fiir Kinder quasi Alltag ist, erleben Erwachsene allenfalls vor Ge-
richt oder etwa bei einer Partnerschaftskonflikiberatung. Uns ist iiberhaupt nicht
klar, unter welchem StreB die Kinder dabei stehen.

Wenn ich als ErzieherIn oder LehrerIn oder was auch immer in einen Konflikt
zwischen Kindern eingreife, muB ich mir bewuBt sein, daB ich damit das im Kon-
flikt vorhandene Aggressionspotential zumindest teilweise auf mich ziehe. Gleich-
zeitig stelle ich eine Erwartungshaltung her, die bei Kindern meist darauf hinaus-
lduft, daB einer recht, der andere unrecht hat und daB der, der unrecht hat, mog-
lichst hart sanktioniert wird. Ganz wie im richtigen Leben. Und ganz wie im richti-
gen Leben lassen sich auch Konflikte zwischen Kindern nur 16sen, wenn es gelingt,
die Probleme, um die es geht, fiir die Kinder wirklich sichtbar und erfahrbar zu
machen. Dabei sollten wir die Kinder unterstiltzen, soweit das moglich ist, anstatt
eine meist willkiirliche Entscheidung zu treffen. Erwachsene nennen das die Ver-
sachlichung und Entemotionalisierung des Konflikistoffes, und auch sie haben da-
bei meist nicht unerhebliche Probleme. Das wissen iibrigens auch die Kinder, sie
erleben es tagtéglich und werden doch immer wieder gezwungen, ihre scheinbar be-
langlosen Probleme auf harmonische und soziale Weise zu ldsen, diesmal ganz im
Gegensatz zum richtigen Leben.

Auf unserer Suche nach kindgemifen und ganzheitlichen Lernformen sind wir
schon zu Beginn der Freien Schule auf das freie Kinderspiel gestofien. Wiederum wa-
ren es die Kinder, die uns mit der Nase darauf stieBen. Wir suchten nach Erkldrun-
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gen, weshalb die Kinder den von uns eingebrachten Projektunterricht nicht so inter-
essant fanden wie ihre Zoll-, Zauberer-, Polizei- oder Tierspicle. Der Faszination,
die das Spielen auf die Kinder ausiibte, konnten wir uns selten entziehen. Wir hétten
Druck auf die Kinder ausiiben und sie {iberlisten miissen, damit sie unseren Angebo-
ten zum Lesen, Schreiben, Rechnen und Fotografieren etc. gefolgt wiren. Gleichzei-
tig bestand von Kinderseite starkes Interesse, dies zu lernen. Wir begannen schlief3-
lich, unsere Konkurrenz, die Spicle der Kinder, aufmerksam zu studieren.

Als erstes richtete sich unser Augenmerk auf die sozialen und psychischen Kompo-
nenten des freien Spicls. Uns fiel auf, daBl die am Spiel beteiligten Kinder sehr
komplizierte Gruppenprozesse erfolgreich selbst leiteten. In diesen selbstorgani-
sierten und ausgedehnten Gruppenprozessen sind die personlichen Bezichungen
mit den ausgedachten Spielinhalten so verwoben, daB bis zu einem gewissen Grad
im Spiel, sozusagen spielend, Meinungsverschiedenheiten und auch handfeste Ag-
gressionen miteingebracht, behandelt und geklédrt werden k6nnen. Das bedeutet al-
lerdings nicht, daB die Kinder immer tolerant und lieb miteinander umgehen. Wir
haben beobachtet, dal} ein Sich-Unterordnen und Sich-Einfiigen in geschlechisspe-
zifische Rollen oft schr intensiv im Spiel gelebt werden. Entscheidend ist dabei,
dal} sich die Rollen verdndern und ein Hinauswachsen daraus moglich bleibt.

Uns ist in diesem Zusammenhang cine andere Sache aufgefallen: Beim Spiel
schaffen sich Kinder Situationen, die ihre allgemeine Verfassung, die psychische,
korperliche und geistige Stimmungslage derart heben und beschwingen, dall da-
durch ihr Innenleben (ihre gesamte Psyche) in einen regen und relativ offenen, un-
gehemmten Austausch mit der Umwelt treten kann. Dadurch wird es moglich,
nicht nur — psychologisch ausgedriickt — sogenanntes BewuBtes, sondern auch in
den Tiefen des UnbewuBten gespeicherte Erlebnisse und Erfahrungen zu bearbei-
ten. Vicle Erwachsene erreichen nur unter Anleitung von Therapeuten wieder ei-
nen Zugang zum Spielen. Es dauert lange, bis sie ihre Hemmungen abbauen und
sich beim Rollenspiel in einer Gruppe wohlfithlen. Kinder haben einen viel leichte-
ren Zugang zu diesen Fihigkeiten. Wir meinen, dies hat seine Griinde darin, daB es
im Spiel besonders leicht gelingt, sich in vergleichbar harmonische korperliche,
psychische und geistige Zustinde zu versetzen. Dabei kénnen Kinder derart inten-
siv in die eigene Psyche cindringen und dariiberhinaus sie gestaltend verédndern.

Es ist eine alte Weisheit, dal cin Mensch dann besonders lern- und entwick-
lungsfihig ist, wenn er sich wohlfithlt. Dic innere und duflere Geborgenheit ermog-
lichen optimales Wachstum. Uns ist aufgefallen, daB Kinder, wenn sie ins Spiel
vertieft sind, den Schutz und die Geborgenheit der Mutter, des Vaters oder der ver-
trauten Bezugsperson anscheinend nicht brauchen, da im Spiel selbst eine geborge-
ne Atmosphére erzeugt wird. Durch diese sehr gliicklich gewiihlte harmonische
Verfassung beim Spielen wird es moglich, nahezu jedes, auch noch so heikle und
die personliche Integritédt berithrende oder verletzende Thema produktiv zu bear-
beiten. Das engagierte freie Spiel ist eine Gratwanderung zwischen der wahrschein-
lich intensivsten, weitreichendsten, ja vollkommensten menschlichen Entwick-
lungsarbeit cinerseits und oft schwer nachvollzichbaren Leerlaufen, Spriingen und
Briichen im Spielgeschehen. Die Extreme fallen auf und verleiten leicht dazu, mehr
die Disharmonien im Auge zu behalten.
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Es war uns zunéchst nicht durchsichtig, nach welchen GesetzmiiBigkeiten Spiele
aufhorten oder unterbrochen wurden, bis wir entdeckten, dall — unausgesprochen
— ein Regelkodex mit schr hohen ethischen Werten das Kinderspiel mitbestimmte.

Die oft konfliktbeladenen Spielinhalte wie Gewaltszenen und weitgehend tabui-
sierte Alltagsszenen, die fiir AuBenstechende meist problematisch und undemokra-
tisch wirkenden Umgangsformen verdecken leicht den Blick fiir das tiefere Gesche-
hen. Ist namlich die psychische oder korperliche Belastbarkeit eines mitspielenden
Kindes ausgereizt, und droht die gespannte Verfassung zur Verspannung und zum
StreB umzukippen, kann es sich aus dem Spiel zuriickziehen. Wenn Angst {iber-
wiegt, es sich tief gekrinkt oder verletzt fithlt, wird das Kind unfihig, noch Ener-
gien fiir das Spiel zu finden. Im freien Spiel werden einerseits psychische und sozia-
le Bediirfnisse behandelt und verédndert, es ist andererseits gleichzeitig cin Barome-
ter filr das ethisch-soziale Verhalten untereinander.

Neben diesem Idealfall, in dem freies Spiel ganzheitliche Befriedigung ver-
spricht, tritt auch hiufig der Fall auf, dal undemokratische Strukturen sich lang-
fristig und massiv durchsetzen, ohne dafl das Spicl aufhort. Das Kinderspiel be-
ginnt zu kippen vom freien zum zwanghaften Spiel, wenn die Rollen der Mitspie-
lenden starr und unflexibel bleiben. Dies zeigt sich meist daran, daB sich eine
Hackordnung festsetzt und immer dieselben die Bestimmer sein wollen. Oder daB
dhnlich wie bei einer Schallplaite, die einen Sprung hat, sich ohne Variationen und
Weiterentwicklungen stetig dasselbe Geschehen abspielt. Auch das Quilen und
Verletzen kann zum Spiel gemacht werden. Solche Zwangsspiele sind Anhalis-
punkte fiir uns einzuschreiten. Wenn wir uns auf die Konflikte einlassen und uns
einmischen, beginnt damit die eigentliche Arbeit, die sehr viel Geduld, Zuwendung

und Mitgefiihl verlangt, um mit den betreffenden Kindern Wege aus diesen Sack-
gassen zu finden.

Das freie Kinderspiel ist Lernen und Arbeiten mit beiden Gehirnhdlften.

Wenn Kindern Lernen und Arbeiten Spall machen soll, miissen sie dabei nach ih-
ren Assoziationen, Phantasien und Bediirfnissen spielen diirfen.

Fiir uns bedeutet dies, daB3, wenn wir mit den Kindern zusammen lernen, ihnen
den Raum und die Zeit geben, damit sie das von uns an sie Herangetragene selbst
erfahren, bearbeiten und gestalten konnen. Wir machen ebenfalls von uns aus
Spiclvorschlige, achten aber darauf, daB es Vorschlige bleiben und die Kinder die
Spiclregeln verindern konnen.

Als wir mit der Schule begannen, hatten wir die Vorstellung, dafl ideales Lernen
in Projekten stattfindet. Wir stellten bald fest, daBl unser Projektbegriff zu eng,
und die Projekte zu gelenkt waren. In den Spielen der Kinder aber entdeckten wir
Projekte ganz anderer Arl.

Dic Kinder selbst denken sich cin Thema bzw. den Inhalt in ihren Spielprojekten
aus und lenken sie selbst. Die Ziele sind nicht festgeschrieben und jedes Kind
bringt seine ganz individuellen Bediirfnisse, Ideen und Vorschlége ein, stimmt sie
mit den anderen ab, was es wiederum nicht daran hindert, seinen ganz personli-
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chen Nutzen aus dem Mitspielen zu ziehen. Dabei entsteht eine Dynamik aus den
immer wieder neu ausgedachten Beitridgen und ihrem Zusammenklang, es ist ¢in
offenes prozeBorientiertes Wachsen.

Unsere zu Anfang angebotenen Projekte hatten sich vorwiegend an der her-
kommlichen Didaktik orientiert. Ahnlich einer Stufenleiter ist in ihr vorgesehen,
wann welcher Stoff angeboten wird — von auBlen durch die Lehrerin oder den
Lehrer. Dieses schematisch strukturierte Geschehen ist dem Spiel fremd. In ihm
lassen sich die Kinder von ihren Assoziationen fithren. Diese Art der Strukturie-
rung ist natiirlicher. Nach dem »Modell der beiden Gehirnhilften« werden dabei
beide Seiten angesprochen und verzahnen sich, wie es fiir die optimale Wirkungs-
weise notig ist. Lernen mit beiden Gehirnhélften ist nichts Schematisches oder Re-
zeptahnliches nach dem Motto: erst was fiir die eine Hélfte, dann was fiir die ande-
re. Das individuell ausgeprigte Wechselspiel findet unwillkiirlich statt. Es entsteht
aus innerem Antrieb und ist von auBen insoweit beeinfluBbar, als wir es durch eine
angenchme, anregende Umgebung unterstiitzen konnen. Bestimmte Spiele wieder-
holen sich immer wieder auf eine Art, die nichts gemein hat mit stupidem Einiiben.
Sie sind gepriigt von neuen Akzenten und Varianten. Wiederum aus innerem An-
trieb setzen sich die Mitspielenden so lange mit dem Thema auseinander, bis es
langweilig wird und ihnen nichts mehr dazu einfallt.

Wir vermuten, daf} die immer weniger zur Verfiigung stehenden frei gestaltbaren
Spiel-Rdume wie auch das einseitige Lernen, Denken und Verhalten in den Schulen
efc. cine wesentliche Rolle spielen am Zuriickgang der Spielfreude. Wenn wir die
frei erdachten Kinderspiele beobachten, féllt uns auf, daB die Kinder die Welt der
Erwachsenen ganz genau verfolgen. Es interesssiert sie, wie die Erwachsenen mit-
cinander umgchen, mit der Umwelt und den vielen alltédglichen Dingen, die uns
sehr selbstversténdlich sind. Je nachdem wie alt bzw. wie reif das Kind ist, erfaf
es dic beobachteten Abldufe ganz unterschiedlich. Die eigenen Uberlegungen und
erlebten Erfahrungen finden direkt Zugang in diese Kinderspiele. Wir betrachten
es als Kinderfragen an das Erwachsenenleben. Sie sinnen nicht nur dariiber nach,
sondern schaffen sich einen Rahmen, um sich im Spiel in Rollen zu versetzen, die
diesen subjektiven Eindriicken entspringen.

Interessant war fiir uns, als wir entdeckten, daB die kindgemiB aufbereiteten Er-
fahrungen mit »fremden Welten«, mit Geschichten, Mérchen und Mythen sehr
viel gemeinsam haben. Wissen, altes Wissen, in solche Form verpackt, so stellen
wir immer wieder fest, ist nicht nur fir Kinder empfehlenswert, auch Erwachsenen
fallt Begreifen dann leichter. Die Kinder sind mehr darauf angewiesen, diese Ge-
schichten nicht nur anzuhoren, sondern sich selbst handelnd in ihnen zu erleben.
Es geht nicht darum, sich starr am Original zu halten. Sowohl im Gedankenspiel
als auch im inszenierten (Kinder-)Spiel ist es gerade wichtig, dies nicht zu tun. Die
oben schon erwihnte kreative Art der Wiederholung entspringt wahrscheinlich
diesem ganz natiirlichen Verhalten.

Dadurch, daB die Spielthemen stark beeinfluBlt sind von den kindlichen Ein-
driicken aus ihrer Umwelt und sie in den Spiclen diese Eindriicke auf eine ihnen be-
greifbare Ebene transferieren, gelingt es ihnen, praktische Erfahrungen mit der Er-
wachsenenwelt zu machen, die thnen ansonsten verwehrt wéren. Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft bilden eine symbiotische Einheit. Das Kind vermag Zu-

100




kiinftiges schon jetzt zu sich zu holen — cine Voraussetzung fiir antizipierendes
Denken.

Das Moment des Transfers ist uns in verschiedener Form beim freien Spiel auf-
gefallen. Die Mitspielenden wechseln stiandig die Rollen. Mal stellen sie Uberlegun-
gen cines Regisseurs an, dann wieder zur eigenen Rolle, dann sind sie diese Person
und sprechen wieder in der Ich-Form. Dann wieder Vorschlige fiir Mitspieler: »Du
wiirst jetzt ...« oder »Du wiirdest jetzt ... sagen.« Beim Spiclen sind die Kinder
geistig duBerst rege. Im tédglichen Leben ist dieses »Hinausschauen {iber den eige- -
nen Tellerrand« eine gute Hilfe, insbesondere, was das Sich-in-eine-andere-Rolle-
hineinversetzen betrifft, ohne die eigenen Belange beiseite zu schieben.

Aus Ideen erwichst Handeln und daraus cigene, innere Erfahrung, die Voraus-
setzung fiir wirkliches Wissen. Sobald die Kinder ihre Spielideen verwirklichen,
sind sie kaum zu bremsen in ihrer Schdpfungskraft. Ein Stuhl wird umgedreht, mit
cinem selbstgemalten Tachometer versehen und dient nun als Auto.

Die Kinder erleben auf diese Art, daf viele Ideen — Theorien — fast ebenso vie-
le realisierbare Verwirklichungen hervorbringen konnen. Sie lernen, sich selbst zu
helfen. Gerade in unserer konsumorientierten Gesellschaft sind solche Erfahrun-
gen wichtig.

Was lernen die Kinder beim Spielen? Statt einer Liste von Bildungszielen ziehen
wir folgende Beschreibung vor: Sie kénnen leben und lernen lernen, indem sie ihre
persdnlichen Kapazititen ausnutzen. Freies Spielen upd ganzheitliches Lernen ha-
ben denselben Ursprung und dieselbe Dynamik: zu einer ldee — oder Fragen, die
aus Erfahrungen und Neugier wachsen, — werden Einfille gesammelt und in Pro-
behandlungen innerlich und &duBerlich erfahren.

Kinder, die spielen kénnen, haben Zugang zu einer unerschopflichen Lebens-
quelle, Diesen Menschen ist es moglich, die Krifte, die ihnen die Natur mitgegeben
hat, zu benutzen und nicht gegen sie zu arbeiten; insbesondere, wenn es darum
geht, Schwierigkeiten zu meistern. Sie haben gelernt, ihren Gefiihlen genauso zu
trauen wie ihrem Verstand. Mit der Dynamik zwischen ihrem Innenleben und den
suBeren Eindriicken kdnnen sic umgehen. Sie hilt sie beweglich und offen.

Die Rolle der Erwachsenen beim Mitspielen

Wir sind bisher nicht auf die Rolle der Erwachsenen beziiglich des Spiels der Kin-
der néher eingegangen. Unsere Haltung dazu ist vergleichbar mit den Ausfithrun-
gen, wie Erwachsene sich verhalten sollten, wenn Kinder malen. Wir haben bereits
erwihnt, daB es fiir Erwachsene fast unmdoglich erscheint, mitzuspielen, ohne zu
dominieren und die Regie an sich zu reiBlen. Dies ist besonders schddlich vor dem
Hintergrund, daB die meisten Erwachsenen nicht mehr spielen koénnen. Ihre oft
verqueren und stiimperhaften Mitspielversuche sind verbunden mit der enormen
Manipulationswirkung der Erwachsenen. Die Kinder werden zu stark eingeengt.
Wenn Erwachsene mitspielen, dann wollen wir, daB sie es bewulit, sehr vorsichtig
und fiberlegt tun, immer nur kurze Momente, um dann das Spielgeschehen wieder
an die Kinder abzugeben. Bei Spielunterbrechungen und Konflikten stehen wir
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selbstverstdndlich zur Verfiigung, um iiber Zuhoren, Trésten, Ratgeben und Mut-
machen zu helfen, Uneinigkeiten zu klidren oder Formen zu finden, in denen die
Kontrahenten friedlich »ihr Ding« nebeneinander verfolgen kénnen.

Wenn wir selbst den Kindern Rollenspiele vorschlagen, achten wir darauf, daf3
es, wie bereits erwithnt, beim Vorschlag bleibt. Wer Kinderspiele intensiv verfolgt,
ist durchs Beobachten gut ausgelastet. AuBlerdem bleibt es meist nicht lange aus,
daB »technische Hilfe« beim Umsetzen von Ideen gebraucht wird, da die Spielauf-
bauten oft sehr anspruchsvollen Vorstellungen entspringen. Zeitweise verbrachten
wir ganze Wochen hauptsichlich in der Werkstatt, um Spielutensilien mit den Kin-
dern herzustellen. Auf diese Art haben die Kinder gelernt, sich ihr eigenes Spiel-
zeug zu entwerfen und zu bauen.

Wenn Erwachsene Drang zum Spielen verspiiren, raten wir ihnen, dem nachzu-
gehen — aber mit ihresgleichen, anderen Erwachsenen. Spiclen ist unmittelbarer
Ausdruck der Personlichkeit, und die Personlichkeitsstruktur eines Kindes unter-
scheidet sich nicht unwesentlich von der cines Erwachsenen. Schon verschieden al-
te Kinder und Kinder verschiedener Umgebungen (z.B. Stadt- und Landkinder) ha-
ben Schwierigkeiten, ihre unterschiedlichen Lebenserfahrungen und Ausdrucks-
weisen im Spiel zu koordinieren. Wie himmelweit sind dagegen die Unterschiede
zwischen einem Achtjidhrigen und einer Vierzigjdhrigen. Wieviel Konnen gehort
seitens des Erwachsenen dazu, scine Andersartigkeit nicht auszunutzen.

Eine andere vielgenutzte Moglichkeit der Beteiligung seitens der Erwachsenen
am Spiel ist es bei uns, das Spiel der Kinder durch aktive Beobachtung zu verfolgen
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und sich dabei dem Beobachten vollig zu widmen. Kein Spielablauf gleicht dem vo-
rigen, jedes Mal zeigen uns die Kinder mit ihrem Spiel etwas anders. Wir konnen
achtgeben, was sie beschiftigt.

Wenn wir beim Beobachten aufs Urteilen oder Psychologisieren verzichten und
uns in eine dhnlich entspannte Verfassung wic die Kinder gleiten lassen, tun wir et-
was, was sowohl Voraussetzung als auch Bestandteil vom Spielen selber ist. Unter
aktivem Beobachten verstehen wir, dall wir dem dynamischen Wechsel von Ganz-
Eins-Sein mit dem Spiclgeschehen um uns — also dem ganzheitlichen Wahrneh-
men mit der rechten Gehirnhélfte — zum Betrachten von aullen — dem strukturie-
renden Arbeiten mit der linken Gehirnhélfie —, nachgehen konnen. Gelingt es
uns, uns vom Wechselspiel zwischen Intuition und Logik mitreillen zu lassen, so
werden wir selbst wieder mit Fahigkeiten umgehen lernen, die wir bei den Kindern
wirklich nur dann unterstiltzen kénnen, wenn wir sie an uns selbst in dhnlichen Si-
tuationen crleben.

Durch dieses aktive Beobachten war es uns bisher moglich

— die Bedeutung von Geschichtenerzihlen und -erzéhlenlassen zu erkennen, und
es als wichtige Lernmethode zu benutzen,

— den historischen Ansatz und die Anregungskultur als Alternative zur herkémm-
lichen Didaktik zu entwickeln,

— die Tragweite davon zu erkennen, dall die emotionale Beziechung zu ciner Sache
oder Person dariiber entscheidet, inwieweit sie inhaltlich iberhaupt erfait und
kennengelernt werden kann. Dies fordert uns immer wieder neu heraus, Vor-
Urteile abzubauen, genauer wahrzunchmen und zu beobachten, zu forschen

und zu experimenticren und dabei mit der eigenen Personlichkeit zu beginnen.




SICHTWEISEN KINDLICHER ENTWICKLUNG

Die kindliche Entwicklung wurde jahrzehntelang von wissenschaftlicher Seite vor
allem durch die Beobachtung der Intelligenz erforscht und bewertet. Intelligenz je-
doch beschrinkt sich auf meBbare Groflen. Damit verbunden wird der linken Ge-
hirnhilfte seit vielen Generationen mehr Bedeutung zugeschriecben. Die Bezeich-
nung »Fachidiot« ist fast schon ein Kompliment. Im Gefolge dieser einseitigen
WertmaDBstdbe entstanden Theorien, die nur einen Teil der menschlichen Entwick-
lungsvorgidnge beschreiben und festhalten. Daher sind alle bekannten Entwick-
lungsmodelle zwar nie géinzlich falsch, und jede Theorie — sei es die von Piaget,
Freud, Skinner o0.a. — vermag bestimmtc Teilaspekte zu erfassen; leider aber sind
sie fiir den Praktiker, der gezwungenermaBen alles beriicksichtigen muB, viel zu
litckenhaft. Stufenmodelle und die Fixierung an einen einseitig hochgespielten In-
telligenzbegriff prigen die Auseinandersetzung in Padagogik und pédagogischer
Psychologie bis heute. Die neurophysiologischen Forschungen der letzten Jahr-
zehnte von F. Vester u.a., vor allem von R.W. Sperry erschiittern diese bisher giil-
tigen Denkgebdude in ihren Grundfesten.

Beide Gehirnhilften sind an kognitiven Lernprozessen beteiligt, jede fiir sich ist
auf hochkomplexe »Denkmodi« ausgerichtet. Dabei erginzen sich beide in ihrer
Arbeit, kdnnen sich allerdings auch behindern. Durch diese Erkenntnisse wird sich
die bisherige Sichtweise in der Pidagogik einer grundsitzlichen Revision unterzie-
hen miissen. Durch die neuen Hypothesen und Erkenntnisse wird die Praxis mit
Kindern vielleicht wieder genauer beobachtet und erforscht, wodurch dann wieder-
um die ebenfalls beengte piadagogische Handlungsfithigkeit vermutlich bereichert
und erweitert wird. Lernen ist als Ausdruck des Wachstums zu begreifen. Wir wis-
sen ldngst, daB Wachstum keine lineare Grofe ist.

Das Prinzip der Dualitédten wird relevant fiir Piddagogik und Psychologie. Aus
vielen Lebensbereichen ist es bekannt: In der Musik sind es Rhythmus und Klang,
beim Spiel liegt es im Wechsel von Regiefiihren und Rollencinnechmen, beim Malen
sind es Ton und Farbe. Das eine exisitiert nicht ohne das andere. Aus dem Spiel der
Polaritdten vermodgen Spannungen und eine unendliche Vielfalt von Ausformun-
gen sich zu entwickeln. Bedauerlicherweise erst jetzt, aber nicht zu spét, wurde nun
auch von der Wissenschaft bestétigt, daBl unser Gehirn nach einem dhnlichen Mo-
dus arbeitet. »Doch dariiber hinaus haben auch Weise, Philosophen und Wissen-
schaftler der verschiedensten Zeiten und Kulturen das Prinzip des Dualismus —
der *Zweiseitigkeit* — alles Irdischen als gegeben betrachtet. Dieser Auffassung
liegt die Vorstellung zugrunde, dafi der Mensch iiber zwei verschiedene, parallele
"Erkenntnisweisen* verfiigt.«®® Auch diese Erkenntnis wird nicht der Weisheit letz-
ter Schluf bleiben. Warum sollte ein derart komplexes Gebilde ausgerechnet durch
die Strukturprinzipien der Dualitét erschopfend erfaBt werden?

Die sogenannten Stufenmodelle zur kindlichen Entwicklung finden allgemein
breite Anerkennung und spuken als fixe Theorien in den Kdpfen herum. Die
Struktur der Jahrgangsklassen und die Lehrpline sind darauf aufgebaut. Weil wir
zu Beginn unserer Schulpraxis nichts anderes kannten, héatte es viclleicht nahegele-
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gen, uns auch daran zu orientieren. Doch weder Altersangaben noch Reihenfolge

der »Stufen« stimmten mit unseren Beobachtungen (iberein. Einige Beispiele:

— Im Alter von drei bis vier Jahren begannen sich Kinder fiir Buchstaben zu inter-
essieren. Jedes Kind hatte seine eigenen Phasen des Interesses. Wochen-, teils
monatelang war dann kein Interesse mehr erkennbar.

— Die Spielfreude der Kinder 1dBt, wie bereits erwihnt, im Grundschulalter nicht
nach. Auch die sogenannte Latenzphase findet nicht statt.

— Wir entdeckten in vielen Bereichen — wie z.B. bei den Kinderzeichnungen aus-
fithrlich beschrieben —, dafl schr wohl bestimmte GesetzmiBigkeiten im zeich-
nerischen Ausdruck erkennbar sind. Durch die Literatur erfuhren wir, daf3 dies
Kulturunabhiingig ist.

Ein schwerwiegender Fehler der Stufenmodelle liegt darin, daB sie von eingeschrink-

ten Verhilinissen ausgehen — z.B. den Zusténden der 6ffentlichen Bildungseinrich-

tungen —, ohne dies beim Auswerten der Ergebnisse zu beriicksichtigen:

— Da das kindliche Interesse an Schrift meist mit falschen Erwartungen verkniipft
wird, wird das Kind bei der Auscinandersetzung mit Zeichen und Symbolen zu
frith in beengte Bahnen geleitet.

— Da in fast allen Schulen das freie, selbstorganisierte Kinderspiel gering geachtet
wird und weder Raum noch Zeit daftir zur Verfugung steht, verkiimmert es.
Wie vieles wird selbst Sexualitédt kérperlos theoretisiert.

— Da den meisten Kindern falsche Anregungen und zuviel Vorgaben gemacht wer-
den, kann sich ihre personliche Ausdrucksfihigkeit nicht weiterentwickeln.
Durch eine zu frith angesetzte strukturierende Ordnung werden falsche Malflstéibe
gesetzt. Mit unserer Anregungskultur versuchen wir, diesem Phidnomen entgegen-
zuwirken. Ein anderer Fehler der Stufenmodelle liegt in ihrer Fixierung auf die
Intelligenzentwicklung, wobei nur eine Lernart, niéimlich die der linken Gehirnhélf-
te zugestanden wird. Es ist zu vermuten, daB die mit ganz verschiedenen Funktio-
nen betrauten Gehirnsphiren sich selten im Gleichschritt entwickeln. Innere wie
duBere Einfliisse bewirken sowohl ein verschiedenes Tempo als auch unterschied-
lich gelungene Formen der Zusammenarbeit. Das Sprichwort, daf} die linke Hand
nicht weild, was die rechte tut, gibt einen Hinweis auf die verwickelten und nicht

immer vollstindig faBbaren Vorgédnge in unserem Innern.

Aus diesen Vermutungen kénnen eventuell andere Phiinomene erklirt werden,
z.B. die Beobachtung, daf} im Durchschnitt die Jungen in unserer Schule spéter le-
sen und schreiben lernten als dic Médchen. Einige Hinweise legen es nahe, ge-
schlechtsspezifische Unterschiede bei Midchen und Jungen nicht allein in dufieren
EinfluBfaktoren zu suchen, sondern biologisch unterschiedliche Entwicklungen
dahinter zu erkennen. Das Hinzuziehen von biologischen Verinderungen wird z.B.
in der anthroposophischen Piadagogik — wenn auch leicht zu schematisch — prak-
tiziert, wenn die Einschulung vom Ausfallen der ersten Zdhne abhéngig gemacht
wird. Die Ungleichzeitigkeit physischer und psychischer Vorgéinge und die daraus
erwachsenden Eigendynamiken sind mitverantwortlich fiir die beobachteten, je-
weils ganz persOnlichen Auspridgungen beim Zeichnen, Spielen, Singen, Schreiben,
den Ausdrucksformen des kindlichen Wachstums. Andererseits sind bestimmte
Ausdrucksformen reifebedingt, und sie treten bei optimaler Foérderung und Anre-
gung oft im gleichen Alter auf.
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Nicht zur Entfaltung gekommene Entwicklungen kénnen, sobald die Griinde ih-
rer Hemmung beseitigt sind, innerhalb kiirzester Zeit nachgeholt werden. Wih-
rend bei Erwachsenen und élteren Kindern meist therapeutische Mafinahmen hier-
zu unerldBlich sind, geniigt es bei jiingeren Kindern, die hemmenden Faktoren zu
erkennen und zu beseitigen. Dann findet, wie gesagt, im Zeitraffer, aber mit den
jeweils personlichen Stilvarianten und Eigenheiten eine Entwicklung statt, die in
ihren groben Merkmalen bei vielen Menschen ahnlich ist. Es mul} nie zu spét sein,
etwas nachzuholen, soweit wir genug dafiir tun, daB es stattfinden kann. Die grof-
te Schwierigkeit besteht darin, mit den hemmenden Einfliissen fertig zu werden.
Weitsichtiges Beobachten kann uns helfen, mit den vielen von der Natur mitgege-
benen Anlagen zusammmenzuarbeiten. Etwas kritischer gegeniiber herk&mmli-
chen Denkmodellen zu werden und sich der eigenen manipulativen Kréfte bewull-
ter zu werden und vorsichtiger zu arbeiten ist der erste Schritt dazu.

Verfolgen wir diesen Weg weiter, dann gelingt es uns mit diesem neuen Bewubt-
sein auch, die Kinder besser gegen vielschichtig wirkende Dogmen zu »immunisie-
ren«. Wir dulden nicht nur, dafl Kinder in unserer Schule spiclen, malen, schreiben
nach eigenem dsthetischen Gefiihl. Wir machen ihnen Mut, es zu tun, daran zu ar-
beiten, ihre eigenc personliche Note zu finden und wohimeinende Hilfe von Er-
wachsenen nur dann anzunehmen, wenn diese sie bei der Verfolgung ihrer Interes-
sen unterstiitzen. Wir erzihlen ihnen, daB es fiir ihre gesunde Zeichen-, Spiel- oder
musikalische Entwicklung wichtig ist, eigene Ausdrucksformen zu finden und sie
auszubauen.

Ist es moglich zu wachsen und dlter zu werden, ohne die Unvoreingenommenheit
und Selbstverstdndlichkeit von kindlichen Ausdrucksformen zu verlieren? Picasso
sagte iiber sich selbst, er habe cin Leben lang dazu gebraucht, um wieder malen zu
konnen wie ein Kind. Ist es moglich dazuzulernen, ohne das Vorhergegangene zu
verlernen, bzw. so, daBl wir das Vorangegangene wieder aufgreifen kdnnen? Eine
erste positive Antwort konnten wir in unserer bisherigen Praxis finden. Wir legen
groBten Wert auf alle AuBerungen, Bewegungen, Laute und Reaktionen von Kin-
dern, versuchen, nicht zu interpretieren, sondern ihre Wahrnehmung der Welt da-
hinter zu begreifen. Wir bieten den Kindern Situationen an, in denen sie mit diesen
in der Padagogik meist verachteten Fahigkeiten experimentieren und sie vertiefen
koénnen.

— Wenn wir z.B. die Anregung geben, auf einer kleinen improvisierten Bithne zu
tanzen oder pantomimische Darbietungen zu zeigen, »verliert« sich die dem
Kleinkind eigene Begeisterung am freien Tanzen und der Korpersprache nicht,
sondern wird verfeinert und weiterentwickelt. Sie findet nun vielfiltigere Aus-
drucksformen und paart sich auch mit Schamgefiihl, dem Genieflen, im Mittel-
punkt zu stehen, und seinen angenchmen und unangenchmen Seiten.

Zur Kinderzeichnung fanden wir in der Literatur®' folgende Beschreibung, der

wir zustimmen kénnen: Bei der Zeichentwicklung finden mehrere Entwicklun-

gen statt. Das Kind zeichnet zundchst Dinge aus seiner Vorstellung und bewegt
sich immer mehr auf die Beobachtung zu. Gleichzeitig findet eine andere Ent-
wicklung statt. Wihrend zu Beginn der Zeichenentwicklung in den Bildern das
durch cine sogenannte Gesamtwahrnchmung Gespiirte dargestellt wird, verin-
dern sich die Bilder dahin, daB immer mehr das Gesehene dominiert. Sobald
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Kindliche
Komposition
mit Zahlen
anstatt Noten

solche Beobachtungen sich zu GesetzmiBigkeiten verdichten, liegt es am Er-
wachsenen, Situationen zu schaffen, in denen beides stattfinden kann: die Ent-
wicklung zu gestalten, ohne den Zusammenhalt mit dem Ursprung zerreiflen zu
lassen. Historischer Ansatz und Anregungskultur sind aus dieser Uberlegung
entstanden. Wenn wir von einer fundierten Grundbildung des Kindes sprechen,
beziehen wir uns auf diese Erkenntnisse.

— Wir legen grofBlen Wert darauf, dal Musik alle kindlichen Tétigkeiten durch-
dringt und begleitet. Ohne unser Zutun geschicht dies bereits von seiten der Kin-
der. Je mehr wir dieses natiirliche Handeln unterstiitzen, desto eher hiilt es wei-
terhin an und findet reichhaltige Ausdrucksformen. Bei ihren Spielen und allen
Beschiiftigungen integrieren Kinder das Singen, Summen und Musizieren. Ein-
fache Instrumente sollten bereits dem Kleinstkind zur Verfiigung stehen. Urige
Laute und Lautkombinationen in Singsprache haben ausgleichende Wirkung
auf die gesamte Personlichkeit. Das Finden eigener Melodien und Rhythmen
fordert das Wohlbefinden. In spielerischen Darbietungen begleiten z.B. die Zu-
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schauer die Vorfithrenden musikalisch und versuchen, deren Rhythmen dabei
zu treffen. Die individuelle wie soziale Komponente der Musik liegt auch darin
begriindet, daf es eine besondere Art von Sprache ist. Die Melodik der Musik-
sprache kommt der kindlichen Sing-Sang-Sprache besonders entgegen und
wirkt sich bei Menschen allen Alters stimulierend und ausgleichend aus. Die
heilende Wirkung der Musik ist bis ins Mittelalter auch in der Medizin bewufit
eingesetzt worden.

Ebenso wie beim Lesen, Schreiben, Rechnen, Malen und Spielen verzichten
wir beim Musizieren auf Vorgaben oder Richtlinien und beschrinken uns nicht
auf die in unserem Kulturraum bevorzugte dsthetische Norm, die vorgibt, was
harmonisch und schon in Klang und Rhythmus sei.

Erst nachdem Kinder Zahlen- und Buchstabenschreibweise kennengelernt ha-
ben, machen wir sie mit der Notenschreibweise der Musik vertraut. Wir erwih-
nen aber, daB sie zu einem sehr komplizierten, immer weniger verstdndlichen
System entwickelt wurde, weshalb immer wieder Menschen in den letzten Jahr-
hunderten sich um Alternativen des Notierens bemiihten. Vor der Noten-
schreibweise benutzen wir zur Zeit die Zahlenschreibweise (Tone werden durch
Zahlen bezeichnet).

Der Schwerpunkt unseres Musikunterrichts liegt darin,

1. die Kinder dabei zu unterstiitzen, eigene Kompositionen zu schaffen, sowohl
mit der eigenen Stimme als auch mit Instrumenten, einzeln und in der Gruppe,
fiir sich und in Verbindung mit anderen Tétigkeiten;

2. die Kinder mit den Klidngen, Mifikldngen, Melodien, Disharmonien und Rhyth-
men in ihrer Umgebung bekannt und vertraut zu machen.

Wahrnehmungsschulung

Horen mit Ohren, Haut und anderen Korperteilen (eine BafBleier z.B. wird zuerst
mit den Fiilen »gehort«), Riechen unter Ausschaltung des Sehens und Horens,
Spiiren, ohne zu schen, Blindenspicele, Tasten, Fiihlen und viele andere Variatio-
nen des Wahrnehmens mit einzelnen oder mehreren Organen stchen schon ab dem
Kleinkindalter im Mittelpunkt der Anregungskultur. Anregung ohne Uberreizung
ist dabei der MaBstab. Im Freiraum zum eigenen Experimentieren findet sich die-
ses Maf} beim Kind. Beim Erwachsenen sind Beobachten und Behutsamkeit erfor-
derlich. Die kindliche Wahrnehmung zu schulen ist eine wichtige Aufgabe. Dabei
entwickelt sich eine immer tiefere innere Kenntnis von der Bandbreite und den
Maglichkeiten des Schens, Riechens, Horens, Tastens usw. Zum einen werden Fi-
higkeiten ausgebaut, wie z.B. das beim Kleinkind noch vergleichsweise gering ent-
wickelte Sehen. Zum anderen werden Fihigkeiten erhalten, die meist eher verkiim-
mern, wie die bei der Geburt bereits voll entwickelte Riechfihigkeit oder die Fihig-
keit, Eindriicke mit dem ganzen Korper iiber die Haut, Knochen, Muskeln und
Sehnen aufzunehmen. Die der Haut- und Tiefensensibilitét innewohnenden Eigen-
schaften spielen noch beim Neugeborenen eine dominante Rolle. Wihrend der Er-
wachsene sie unbewulit auch stéindig benutzt, weild er sehr wenig iiber ihre Arbeits-
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weise und kann sie deshalb im Alltag kaum erkennen, geschweige denn nutzbrin-
gend flir sein Wohlergehen einsetzen.

Wenn man {iber diese Vorginge in unserem Korper Bescheid weil}, finden sich
sehr einfache Ubungen und Spiele, um damit vertrauter zu werden. Die Biologie
des Menschen und das Finden einfacher, wohltuender Bewegungen und Haltungen
sind mit dem Bereich der Wahrnehmungsiibungen eng verwoben. Uber die eigene
innere Erfahrung erschliefen sich diese Bereiche dem Kind Schritt fir Schritt. Es
versteht sich wahrscheinlich von selbst, daB wir bei diesen Ubungen wiederum na-
tiirliche, moglichst wenig bearbeitete Materialien vorzichen, da Erfahrungen mit
der rohen Natur die vielschichtigsten Spuren hinterlassen. Bei den auf die Sinneser-
kenntnis gerichteten Spielen und Tétigkeiten verzichten wir wie auch sonst auf alle
Arten von didaktischen Spielen, wie sie in diversen Spielzeugliden zu finden sind,
z.B. Puzzles, seien sie auch aus Holz.

GenieBen und Gestalten, diese beiden, alle kindlichen (menschlichen) Tétigkei-
ten durchdringenden Prinzipien stehen im Mittelpunkt. Das Kind kann es noch na-
hezu automatisch, verlernt es aber auch leicht. Der von der Kunst und der Kultur
vereinnahmte Asthetikbegriff hatte urspriinglich vielleicht so etwas gemeint. As-
thetik, griechischen Ursprungs, meinte die »Lehre von der Sinneserkenntnis« oder
die »die Sinne betreffende Wissenschaft«. Was schon ist, ist demnach eine ganz in-
dividuelle Empfindung und Ausdruck individueller Gestaltung, wobei Geist und
Korper vereint wirken und im Tun bzw. Aufnehmen génzlich aufzugehen vermo-
gen. Das Beschauen, GenieBen und Wirkenlassen bilden mit dem Gestalten, For-
men und Verindern eine symbiotische Einheit. Es geht uns darum, die auch hier
startfindende Dualitét in ihrer Tiefe und Lebendigkeit zu begreifen und wertzu-
schiitzen. Langeweile zu verspiiren, auch diesc meist negativ bewertete Erfahrung
gehort genauso dazu.

Bezichungen kniipfen konnen, wollen und diirfen, freiwilliges und bediirfnis-
orientiertes Lernen sind uns ein grundlegendes Prinzip. Es ist damit nicht gemeint,
daf die Erwachsenen die Kinder unterwiirfig ersuchen, ihnen mitzuteilen, wann ¢s
genehm ist, etwas mit ihnen lernen zu wollen. Und sobald Schwierigkeiten auftau-
chen, die Erwachsenen es aufgeben, den Grund herausbekommen zu wollen. Es
hat nichts damit zu tun, sich von den Launen und UnpiBlichkeiten kindlicher
Egoismen drangsalieren zu lassen. Die meisten kindlichen Egoismen haben ihren
Ursprung im widerspriichlichen Erwachsenenverhalten. Unsere bisherigen Erfah-
rungen lehren uns, daB jegliches in Kontakt-Treten eines Kindes (Menschen) mit
der AuBenwelt — den Dingen, Personen, Lebewesen der Umwelt — auf der Fihig-
keit beruht, Bezichungen kniipfen zu kdnnen. Mit jeder Handlung, jeder Wahr-
nehmung wie auch jedem LernprozeB geht ein Akt der Herstellung von Beziehun-
gen einher.

Weigert sich ein Kind oder findet es, dali es noch nicht die passende Gelegenheit
ist, um mit einer Sache oder Person in Berithrung zu kommen, so liegt dies nicht an
seiner vermeintlichen Unfahigkeit dazu, die es zu beseitigen gilt. Irgendwelche ge-
wichtigen Griinde veranlassen das Kind, seine diesbeziigliche Fahigkeit nicht zu be-
nutzen. Meist durchschauen wir diese Griinde nicht sofort, was uns aber nicht da-
zu verleiten sollte, ignorant und gewaltsam uns in solche Prozesse einzumischen.
Denn jeder Mensch besitzt eine ganz eigene Art, Bezichungen herzustellen.
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Es liegt uns viel daran, diese personliche Note eines Kindes immer wieder neu
kennenzulernen. Wie gestaltet es seine Anndherungen? Welche Arten des Kennen-
lernens und Aktiv-Werdens bevorzugt es in welchen Situationen? Wie reagiert es
auf uns, auf andere Kinder, auf die Einrichtung? Im Erkldren und Werten liegen
die Gefahren des Verklérens. Uns ist daran gelegen, zu erfassen, was ist. Detaillier-
tes analytisches Schauen sowie der komplexe Gesamteindruck von Beobachtun-
gen, beides ist gefragt. Den Standpunkt, daB Kinder noch zu wenig in der Lage sei-
en, auszudriicken, was in ihnen vorgehe, halten wir [iir falsch. Kinder driicken dies
meist sehr direkt und fafibar aus. Es liegt an uns, ihre Sprache besser zu verstehen
und besser mit ihnen als gegen sie zu arbeiten. »Die Schule bringt dem Menschen
das Urteil in den Kopf, ehe er die Sache sicht und kennt ...«%2 Was J.H. Pestalozzi
vor zweihundert Jahren der Schule ankreidete, ist inzwischen zur Volksseuche ge-
worden. Ein zweijdhriges Kind betitelt Sonne und Mond als Ball, zu Birne sagte ¢s
Apfel. Eine Achtjdhrige schreibt: »ech Schbile«. Ein fiinfjihriges Midchen stellt
die Frage, ob es eine oder viele Sonnen gibt, und entscheidet nach einigem Uberle-
gen sich fiir die selbstgefundene Antwort, dal} es viele geben mul}, da ja jeden Tag
eine neue kommt und uns Licht gibt. Welcher Erwachsene [iihlt sich hier nicht be-
rufen einzuschreiten? Das Verbessern, Belehren, Urteilen und meist halbwissen-
schaftliche Erkldaren gegeniiber kindlichen Vorstellungen und Erlebnissen sitzen
ungeheuer tief, und den wenigsten Menschen ist seine negative Wirkung bewuft.
Egal, ob es sich um Kleinst- oder Schulkinder handelt, die meisten Menschen ver-
fallen in zwanghafte besserwisserische Verhaltensmuster, wenn sie mit kindlichen
LebensiduBerungen konfrontiert werden, die von ihrer Sichtweise und ihren Erwar-
tungen abweichen. Alle eigenen Erlebnisse, wie sie als Kind dachten, fihlten und
etwas lernten, scheinen tief verdriingt.

Ein Weg, um von falschen Interpretationen und Reaktionen auf Kindliche Lern-
und Entwicklungsprozefle wegzukommen, liegt darin, wieder anders schen und
wahrnehmen zu lernen. »Dummbeit ist ja nicht so sehr, wie man gemeinhin glaubt,
eine unabénderliche Gabe, sondern in dem MaBe eine Untugend, gegen die man et-
was tun kann und muf}. Sie kommt meist aus dem Mangel an eben jener "Fithlung'*,
aus dem Verlust der Bereitschaft, auf Menschen und Dinge zu horchen, und dem
Bestreben, stait dessen die bequeme, die taube Beschriinktheit vorzuziehen.
(Dumm bedeutel ja taub.)«®?




BEZIEHUNGS- UND INHALTSASPEKT

Wir haben dargestellt, daB sich dic Kinder in ihrem selbsterdachten und selbstorgani-
sierten Spielen in die Lage versetzen, ganz allgemein gesprochen, Hochstleistungen
zu erbringen. Ein dhnlicher Sachverhalt liegt zugrunde, wenn Kinder von ¢inem Mo-
ment zum anderen wechseln konnen von starker Erregung, Verdrgerung und Wut
zum Vertragen und friedlichen Weiterspielen. Dies geschieht in fiir Erwachsene
meist unvorstellbar kurzen Zeitrdumen, die sie restlos iiberfordern wiirden.

Wir stellten im Kapitel fiber das Kinderspiel dar, daB das Geheimnis der genann-
ten Hochstleistungen vermutlich in dem optimalen Zusammenwirken beider Ge-
hirnhilften und in der lebensbejahenden Einstellung der Kinder zu suchen ist. Sie
leben intensiv in der Gegenwart. Bei unserer Téatigkeit sind uns immer wieder cini-
ge, nur scheinbar cher kindtypische Verhaltensweisen aufgefallen. Die Kinder sind
nur dann bereit, sich mit einer Sache zu befassen, wenn sie entweder schon gute Er-
fahrungen damit gemacht haben und ihr Interesse daran noch nicht gestillt ist,
oder wenn sie neugierig sind, etwas iiber den Sachverhalt zu erfahren. Wir fanden
den hinter diesem Verhalten verborgenen Antrieb am treffendsten von Watzla-
wick® beschrieben. Seine Erkldrung fiir die unterschiedliche personliche Bereit-
schaft, sich mit etwas intensiv zu befassen, zielt auf die Feststellung, daB zwei Fak-
toren jede Auseinandersetzung bestimmend prigen: Er gliedert in den Beziehungs-
und Inhaltsaspekt.

Watzlawicks Uberlegungen helfen uns auf die Spriinge, den menschlichen Lern-
prozeB oder allgemeine Interaktionen zwischen Menschen und ihrer Umwelt unter
anderen Gesichtspunkten zu betrachten. Wir tibernchmen hierbei seine Begriffe,
erweitern aber ihre Bedeutung. Wenn wir Menschen uns mit etwas befassen, dann
bestimmen dic zwei genannten Aspekte entscheidend das Wie, den Erfolg und die
Tiefe der Auseinandersetzung: die Beziehung, die wir zur Sache haben und hatten
sowie der Inhalt, den wir begreifen wollen.

Am deutlichsten ist uns die Tragweite dieser Uberlegungen bei Konflikten mit
anderen Menschen begegnet. Ist die Bezichung zu jemandem getriibt, dann zieht
das ecine gesamte Wahrnehmungstritbung dem anderen gegenitber nach sich.
Schlechte Gefiihle zu anderen behindern eine realistische Sichtweise und fordern
Scheuklappendenken. Ein anderer Aspekt des Sachverhalts: Will uns jemand et-
was mitteilen, so sind wir nur dann gewillt, die Information aufzunchmen, wenn
wir uns im Moment dafiir Zeit nehmen wollen und die damit verbundene situative
Atmosphiire (iiberwiegend) angenchm ist. Selbst die hiirteste Kritik ist zu ertragen,
wenn sie mit guten Absichten vorgetragen wird — diese sind direkt wahrnehmbar
durch die Stimme und die gesamte Ausstrahlung.

Dic leiseste Kritik ist dagegen unertriiglich, wenn die Stimmung gereizt ist und
die unangenchme Spannung es nicht mehr ermoglicht, den cigentlichen Inhalt auf-
zunchmen. Dies gilt nicht nur fiir sogenannte kritische Mitteilungen und Konflik-
te, auch Lob wird nur dann in seiner vollen Dimension empfangen werden konnen,
wenn das gesamte Umfeld einer Situation und die personliche Verfassung es mo-
mentan erlauben, sich dem Inhalt zu widmen. Kurz: Ist die Bezichung zu sich



selbst und zu anderen schlecht, dann wird sich auch inhaltlich kaum etwas Positi-
ves entwickeln. Ist die Beziehung positiv, dann werden auch bei strittigen Inhalien
die positiven Aspekte tiberwiegen.

Beim Spielen und bei allen selbsterfiillien Tétigkeiten, in denen ein anderes Zeit-
gefiihl, andere Wahrnehmungen und das Eins-Sein mit der Situation vorherrschen,
ist die Bezichung zum »Lernobjekt« am intensivsten. Im Handeln und in der Kom-
munikation kann dabei der Inhalt umfassend erfahren werden. Inhalt und Bezie-
hung verschmelzen situativ miteinander und werden erst hinterher wieder getrennt
wahrnehmbar. Die optimale Ausnutzung unserer personlichen Kapazitéten kann
nur dann stattfinden, wenn Vorurteile, Angste und beengende Gefiihle zugunsten
von Lebensfreude, Selbstvertrauen und Handlungsdrang zuriickstehen. Sobald ci-
ne solche positive Allgemeinverfassung dic Gemiitslage prégt, sind getriibie Bezie-
hungen zu einzelnen Dingen und Personen zweitrangig und durch die Grundstim-
mung meist zu bewiltigen, zumindest vermogen sie das momentane Geschehen
nicht zu Giberschatten. Es gelingt dann, Beeintrichtigungen — nur fir diese Zeit -
Zu vergessen.

Um umfassende Erfahrungen mit Sachen oder Personen zu ermdéglichen,
braucht man solche Bereitschaften und solche Féahigkeiten, die sich am leichtesten
und am beispielhaftesten beim Spielen finden lassen. Beim Spiel herrscht eine le-
bensbejahende Beziehung vor, und es vermag alle notwendigen Umstédnde herzu-
stellen, um mehr iiber die Mitspieler, seien es Dinge oder Personen, zu begreifen.
Es findet, wie schon mehrfach erwithnt, optimales — inhaltliches und beziechungs-
reiches — Lernen statt.

Beim Unterrichten spiclt die Unterscheidung in Beziehungs- und Inhalisaspekt
ebenfalls eine grofie Rolle. Das Kind bestimmt bei uns den Inhalt, ndmlich was es
lernen will. Durch sein personliches, artikuliertes Interesse und sein Tun driickt es
aus, was es beschiftigt. Es liegt an der Padagogin, bzw. dem Pidagogen herauszu-
kristallisieren, inwieweit es sich dabei um echtes inneres Erfahrungswissen oder um
auswendig gelernte Redewendungen handelt. Eingangs beschricben wir am Bei-
spicl Mathematikunterricht, daB wir die Kinder an dem Entwicklungspunki treffen
und abholen miissen, an dem sie sich befinden. Wir beschrieben auch, dalB es sei-
tens der Piddagogen sehr viel Einfiihlungsvermdgen, Geduld und Phantasie
braucht, um den wirklichen Wissensstand eines Kindes herauszufinden. Die Aus-
bildung diesbezfiglicher Fahigkeiten bei den Erwachsenen sicht bei uns deshalb im
Zentrum der internen Weiterbildung. Unser padagogisches Konzept kann nur
dann zum Tragen kommen, wenn der pidagogische Alltag auf dem wirklichen Lei-
stungsstand des Kindes aufbaut.

Besteht bereits eine unterrichtsihnliche Zusammenarbeit zwischen Kindern und
Piadagogen, so stellt sich meist sehr schnell heraus, dafl Kinder zu einem dargestell-
ten Sachverhalt géinzlich andere Assoziationen entwickeln als Erwachsene. Ihre Er-
fahrungen sind andere. Sie bauen andere Erkldrungsmuster, Strukturen auf. Selbst
bei Erlebnissen, die Erwachsene und Kinder zusammen wahrnehmen, wird sich
herausstellen, daB Kinder viele Vorginge total anders empfinden und cinordnen.

Den Beziehungsaspekt treffen wir am auffalligsten an, wenn sich cin Kind wei-
gert, etwas zu tun, oder trotz groBem Bemithen, eine Losung zu finden, scheitert
und ecinen sogenannten black-out hat. Es bildet aus — oft unbewuBtem — Selbst-
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schutz eine Blockade. Es ist wichtig, dicse Weigerung unsererseits zu akzeptieren

und ernstzunechmen. Sobald das Kind das Bediirfnis verspiirt, selbst eincm Pro-

blem auf den Grund zu gehen, helfen wir ihm. Das kann sofort sein, oder es wird
geraume Zeit verstreichen, in der sich das Kind mit anderen Dingen beschiftigt.

Die Kinder spiiren sehr genau, etwas stimmt [fir sie nicht. Es geht ihnen nicht gut,

wenn sic an das bestimmte Thema denken. Sie sind unruhig, erregt, vielleicht ver-

dngstigt. Kurz: Thre Beziehung dazu ist gestort. Sie selbst sind am meisten daran
interessiert, daB diese Storung, dieser Angstmacher beseitigt wird. Sie selbst ent-
scheiden sich, ob sie uns Erwachsenen zutrauen, ihnen helfen zu kénnen. Sie selbst
entscheiden auch, ob sie dic Hilfe der Erwachsenen zulassen oder nicht. Spiiren sie

Vertrauen und echte Hilfsbereitschaft von unserer Seite, dann sind sie die letzten,

die diese Hilfe abschlagen.

Die Fihigkeit, Bezichungen aufzubauen, gehort zu den grundlegendsten Uberle-
benstechniken. Jegliches Handeln und Nach-aufien-treten beruht unser ganzes Le-
ben lang auf dieser natiirlichen Gabe. Fiir den Bereich des (Kindlichen) Lernens gilt
dies genauso. Freies und ungehemmtes Lernen kann nur dort stattfinden, wo eige-
ne Bezichungen des Kindes zum Lerngegenstand iiberhaupt existieren und dar-
{iberhinaus gut und ausbaufihig sind. Das bedeutet fiir uns, den Beziehungsaspekt
des Kindes zu einer Sache kennenzulernen und, wenn nétig, ihm dabei zu helfen,
blockierende und angstmachende Wirkungen schlechter Erfahrungen abbauen zu
konnen. Mit der Anregungskultur und der moglichst vielfdltigen Darbictung von
Stoff und Material wollen wir dem individuell von Mensch zu Mensch ganz unter-
schiedlichen Herangehen an Bezichungen eine moglichst vielgestaltige Auswahl an-
bieten.

Historischer Ansatz, Anregungskultur, freies Spielen und freies Gestalten geho-
ren in unserem Konzept zu den kindgerechien Lernmethoden, durch die es den
Kindern moglich ist, einzeln und in der Gruppe die eigenen Beziehungsbediirfnisse
zu befriedigen und an ihnen zu arbeiten. Durch unseren Grundsatz des freiwilligen
Lernens sind die Erwachsenen gehalten zu respektieren, wenn ein Kind genug von
einer Sache hat. Es driickt damit aus, daB scine spezifische Bezichungsfihigkeit
und -bereitschaft oder psychische Belastbarkeit momentan erschopft ist. Auch des-
halb gehort Zeitlassen zu den groBren — offenen — Geheimnissen guter péidagogi-
scher Begleitung.

Was das Kind an Stoff oder Inhalt in seinem Handeln erfahrt und verwertet, ist
demnach Folge seiner Fihigkeit, Bezichungen zu kniipfen. Andererseits ist es beim
ProzeB3 des Handelns, Reflektierens und Lernens meist miiBig, die sich oft un-
trennbar verzahnenden Aspekte von Inhalt und Beziehung zu trennen. Wir be-
schrieben bereits, dafi in den intensivsten Lern- und Gestaltungsphasen beide
Aspekte génzlich miteinander verschmolzen sind. Auch hier wird es wieder wich-
tig, die Grenzen jeglicher Erkenntnis und Theorie zu respektieren und die ordnen-
de und befliigelnde Wirkung von Theorie nicht zum Dogmatismus sich ausdehnen
und umschlagen zu lassen. Zwei Konsequenzen sind uns besonders wichtig:

1. Die Fihigkeit, Bezichungen zur Umwelt aufzubauen, ist Voraussetzung fiir al-
les Handeln. Handeln, sprich: nach auflen treten, ist untrennbar gekoppelt mit
wsozial sein«. Soziales Verhalten bezieht sich folglich nicht nur auf die Mitmen-
schen, sondern auf alles um uns: Pflanzen, Tiere, Steine, Wasser, Erde, Luft:
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kurz: die gesamte Umwelt. Es ist mit dem Lebendig-Sein untrennbar verbun-

den. Kinder sind hierin schr sensibel. Sie haben ein natiirliches Gespiir fiir diese

Zusammenhinge.

. Wir Menschen haben eine Verantwortung zu tragen, damit in diesen Bezichun-
gen der positive, lebensbejahende Geist iiberwiegt. Menschliche Zerstdrungen
und Vernichtungen gehoéren bei uns heute ebenso wie menschliche Depressionen
zum Alltag. Wir verfiigen iiber verschiedene Moglichkeiten, uns bewult von
solchem Tun abzugrenzen, zumindest ein Stiick weit davon zu befreien und an-
dere Wege einzuschlagen. Ein kritisches BewuBitsein von diesen Sachverhalten
ist vonnoten. In dem MaB, wie wir Geduld und Zeit verwenden, um intensive
Bezichungen zu pflegen, werden wir selbst wieder lebensfihiger und im Um-
gang mit einer inneren Lebensfreude wieder vertrauter. Auch hier sind es meist
die Kinder, von denen wir Erwachsenen diesbeziiglich viel lernen kénnen. Sie in
ihrer eigenen Art von Kontaktaufnahme zur Umwelt respekivoller zu behan-
deln, gehort zu den vorrangigsten Aufgaben von Erwachsenen, um diese Gabe
und dieses Gespiir nicht im Keim am Wachsen zu behindern. Die iiblichen Er-
kldrungen und verbalen Einmischungen in kindliche Entdeckungsreisen geho-
ren zu solch schidlichen Interventionen.

In unserer Konzeption nannten wir mehrere Moéglichkeiten, um mit Kindern cin
Zusammenleben und -lernen zu organisieren, das mit der nattirlichen Fihigkeit des
Beziechungen-Kniipfen-Kénnens als zentralem Moment der Padagogik arbeitet. —
Deshalb kann auf alle entfremdeten motivationspsychologischen Tricks verzichtet
werden.

Im Spiel, im Gestalten und Wahrnehmen der Umwelt wie im historischen Anni-
hern an unsere Kulturgiiter bieten wird den Kindern manniglache Gelegenheiten,
sich intensive und lebendige Beziehungen zu ihrer Umwelt und ihrer Kultur zu erar-
beiten. Im Zeitlassen und Wachsenlassen liegen dabei die Moglichkeiten, die Schon-
heit des Lebendigen zu geniefien und an ihr, und nicht zuletzt sich selbst zu arbeiten.
Die Inhalte und das Wissen, zu dem wir dabei gelangen, hdngen ganz unmittelbar
von der Hingabe ab, mit der wir uns den Dingen und Lebewesen widmen.




KEINE ZENSUR, KEINE BENOTUNG

Unsere Konzeption und Tétigkeit mit den Kindern ist aufgebaut auf das Wissen,

1. daB jeder Mensch iiber ein unerschopfliches Potential an Fihigkeiten verfigt,
das durch eine forderliche Umgebung vielfdltig sich entfaliet,

2. daB die innere Urteilskraft und Selbsteinschiitzung eines Menschen durch leben-
dige und verlidBliche Bezichungen aufgebaut wird,

3. daB Kinder sich anders entwickeln, als die Erwachsenen meist erwarten, wes-
halb géngige Normen und WertmaBstibe, die an Kinder angelegt werden, aufs
kritischste hinterfragt werden miissen,

4. daB Kinder mehr Freiheit — Freiraum und nicht verplante Zeit — vertragen
kénnen, als ihnen zugestanden wird,

5. daB Kinder die Geborgenheit und das feed-back einer Gruppe brauchen und die
im Tétigsein stattfindende soziale Kontrolle durch keine von auBlen ansetzenden
Urteile zu ersetzen ist,

6. daB Erwachsenc kritischer mit ihren Erwartungen gegeniiber Kindern umgehen
sollten und die Arbeit an der eigenen Perstnlichkeit fester Bestandteil ihres
Lernplans sein sollte.

Unsere Haltung zur Benotung und Beurteilung ist eindeutig: Wir sind dagegen.

Auch halten wir nichts von den sogenannten verbalen Beurteilungen. Sie sind vom

Wesen her dasselbe: Es wird einseitig beurteilt. Der padagogische Sinn von Beur-

teilungen und Zeugnissen ist schon lange duBerst umstritten. Sie sind noch nicht

abgeschafft,

1. da sie in die patriarchalisch hierarchische Struktur des Bildungswesens passen
und diese stiitzen, als Bestrafungsmittel dienen und sie im Unterrichisablauf ei-
nen Stammplatz haben;

2. da die soziale und fachliche Kontrolle und Reflexion des Gelernten nicht durch
cine Gruppe, z.B. dic Klasse, oder im tédglichen Anwenden stattfindet, sondern
durch eine von auBen verordnete Norm gesetzt wird, die die Lehrerin oder der
Lehrer verkorpern soll;

3. da die Eltern vom Schulgeschehen teils durch Gesetz und teils freiwillig ausge-
schlossen sind und sie durch die Benotung ihres Kindes iiber seinen Leistungs-
stand — vermeintlich — informiert werden sollen.

Da unsere pddagogische Arbeit auf anderen Grundsatzen und Strukturen aufbaut,

pabBt cine Zensur der Kinder nicht in unseren Alltag. Stellt ein Kind etwas an, baut

Mist und verursacht Flurschaden, dann klidren wir es {iber die Konsequenzen auf

und sorgen dafiir, dal es soweit als moéglich selbst den Schaden beseitigt. Hat ein

Kind etwas fiir sich Wichtiges begriffen, dann unterstiitzen wir es dabei, diese Er-

rungenschaft in der Gruppe bekannt zu machen. Im Vorfithren und Darstellen des

Gerlernten durch das Kind selbst liegt bei uns der Schwerpunkt. Kann das Kind an-

deren durchsichtig machen, wie es sich in seinem Lernprozel3 vorgearbeitet hat, ist

das nicht nur fiir es selbst ein ausgezeichnetes Mittel der Reflexion und des sich
selbst Kennenlernens, sondern gibt auch fiir andere Anregungen und Ansporn.

Durch Vorfiithrungen und regelmiBig organisierte kleine Ausstellungen wichst aus
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dem Mitteilen die Teilnahme. Lernen voneinander und miteinander erstreckt sich
nicht nur auf den ProzeB des Gestaltens. Im gemeinsamen Beschauen beginnt be-
reits ein neuer ProzeB des Gestaltens. Die MuBle und das Betrachten des Geschaffe-
nen haben cinen eigenen Platz. Urteilen und Priifen finden nicht losgel®st statt und
bedrohen nicht dominant als Damoklesschwert die Bezichungen. Die Kinder legen
selbst Zeugnis ab von dem, was ihnen wichtig ist, und diese Darbietungen sind be-
reits durch ihre individuelle und spiclerische Art die Keimzellen von Neuem.

Durch Befragungen und Interviews fiir uns selbst oder auch fiir 6ffentliche Aus-
stellungen haben wir schr frith begonnen, die greifbaren Entwicklungsprozesse der
Kinder zu dokumentieren. Das starke Interesse der Kinder daran fithrte dazu, dal
wir die zunéchst nicht fiir sie gedachten Ausstellungen und Dokumentationen auch
ihnen einige Tage zur Verfilgung stellten. Wir waren verbliifft, welch intensive und
rege Auseinandersetzung plotzlich die ganze Gruppe ergriff. »Schau mal, wie ich
kleiner war, hab ich noch so gemalt wie der kleine Paul heute. Heute male ich ei-
nen Menschen so.« »Beim Spielen mubBte ich lernen, wie man einen Plan macht.
Ich sollte einen Schatz verstecken und den anderen einen Plan davon geben.«
»Rechnen habe ich schon als kleines Kind gelernt. Da hat mir jemand gesagt, daf3
drei mal drei neun ist, und von da aus rechne ich jetzt alles.«

Wir Erwachsenen verfolgen aufmerksam die alltdglichen Darbietungen der Kin-
der, halten von uns aus durch Aufschreiben, Tonaufnahmen, Fotos und Film vie-
les fest und sammeln die Produkte der Werkprozesse. Die Ausgestaltung der Do-
kumentation iiberlassen wir so weit wie mdglich den Kindern. Die Eltern werden
auf den regelmiBigen Elternabenden und dadurch, daf sie in das schulische Leben
der Kinder einbezogen sind, fiber die Hintergriinde und Eigenarten der Entwick-
lungsschritte ihrer Kinder auf dem Laufenden gehalten.

Angesichts der Tatsache, daB Bildung immer mchr an Institutionen abgegeben
wird, miissen neue Formen der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Pidagogin-
nen entwickelt werden.
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ELTERNARBEIT - VON DEN ELTERN AUS

Eine selbstverwaltete Schule lebt von der aktiven Elternarbeit. Mit gleichberechtig-
ter Elternarbeit an Schulen gibt es bisher kaum Erfahrungen. Und auch wir hatten
grofle Schwierigkeiten, eine gewinnbringende Elternbeteiligung aufzubauen. Um
das zu verdeutlichen, wollen wir die Situation genauer beschreiben, unter welchen
Bedingungen sich diese Zusammenarbeit gestaltete.

Wir befanden uns in der gesamten bisherigen Schulgeschichte im Rechtsstreit
mit der Schulverwaltung um unsere Genehmigung. Dieser Sachverhalt hinderte sie
nicht daran, dariiberhinaus noch die Eltern wegen angeblicher Schulpflichtsverlet-
zung zu verfolgen. Eine Schiilerin wurde von der Polizei abgeholt, viele Eltern und
unser Trigerverein angezeigt. Viel Zeit und Energie ging fiir Prozesse und Offent-
lichkeitsarbeit verloren. Stindig mufiten wir zusehen, kreativer als die Staatsmacht
zu sein, Gesetzesliicken und Freirdume erspihen, die wir meist nur solange nutzen
konnten, bis sic der »Feind« entdeckt hatte und die Miihlen der Biirokratie unse-
ren Vorsprung eingeholt hatten. Durch gute und phantasievolle Einfélle versuch-
ten wir, dic Angst vor der Kriminalisierung in Schach zu halten, und doch war der
Druck so grof3, daB manche Eltern ihn nicht lange aushielten und ihre Kinder wie-
der von der Freien Schule nahmen.

Ein weiteres Problem bildete unsere fast chronische Geldnot. Zeitweise hatten
wir {iberhaupt keine laufenden Zuschiisse, die wenigstens das Notigste hitten auf-
fangen kénnen. Aber auch hier konnten uns immer wieder Kreativitdt und Phanta-
sie weiterhelfen. So tingelten Eltern mit Spendenbiichsen durch die Kneipen, kiim-
merten sich um finanzielle Patenschaften fiir ihre Kinder und organisierten Veran-
staltungen und Stéinde. Trotz der vielen Energien, die von Seiten der Eltern ins
Geldbesorgen gesteckt wurden, glich unsere chronische Geldnot einem Fa3 ohne
Boden.

Unsere Notgemeinschaft withlte viele Existenzidngste auf, ohne da3 wir immer in
der Lage waren, geeignete Bahnen fiir sie zu finden. Wir muflten zusammen-
riicken, und das verhalf uns immer wieder zu einem schr engen Zusammenhalt.
War er dann aber am Aufbrechen, dann war es umso schmerzlicher und verletzen-
der, was sich in den Auscinandersetzungen in Form von wiitenden Rundumschléa-
gen und personlichen Diffamicrungen niederschlug. Wir konnten uns glicklich
schitzen, wenn so ¢in Ausbruch produktiv geldst werden konnte.

Wir hatten meist wochentliche Elternabende und wurden mit soviel verschiede-
nen Anspriichen, Erwartungen, Angsten und Unsicherheiten konfrontiert, wie wir
Leute zihlten. Wir sollten Eltern von der Giite unserer im Aufbau befindlichen Pé-
dagogik liberzeugen. Sie erwarteten cine Beratung im Umgang mit den sclbstbe-
wuBter werdenden Kindern und deren im Vergleich zu Kindern an staatlichen
Schulen unterschiedlichen Entwicklungen. Diese Andersartigkeit als normal und
kindgerecht einsichtig und verstiandlich zu machen, bereitete uns grofie Schwierig-
keiten. Die eigenen meist schlechten Schulerfahrungen der Eltern und die daraus
abgeleiteten Projektionen standen dagegen. Die Angste, die Kinder wiirden zuwe-
nig Bildung erfahren, brachen immer wieder durch. Einerseits erwarteten zwar ei-
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nige Eltern von uns »Lehrern« die traditionelle, bestimmende und urteilende Rol-
le, aber andererseits wehrte sich auch ein Teil in ihnen dagegen. In diesem Wider-
streit blicb vieles ungelst.

Erschwerend in diesen Auseinandersetzungen war, dal sich Eltern und Pédago-
glnnen als KonkurrentInnen betrachteten. Von Seiten der Piddagoginnen herrschte
die Angst vor, die Eltern wiirden uns zu sehr dreinreden, und wir fithlten uns den
wechselnden Stimmungen gegenfiber unserer pidagogischen Leistung ungeschiitzt
ausgesetzt. Wir sahen uns immer wieder der Drohung oder sogar Tatsache gegen-
iiber, daB Kinder von der Schule genommen wurden. Unsere Enttduschung gipfel-
te in dem Wunsch, lieber mit Waisenkindern eine Freie Schule aufzumachen, um
den fiir uns direkt existenzbedrohenden Handlungen der Eltern aus dem Weg zu
gehen.

Andererseits hatten die Eltern die Befiirchtung, wir Pidagoginnen wiirden uns
in einem MabBe fiir ihre Belange verantwortlich fiihlen, das cs zu rechtfertigen
schien, ihnen in ihre Dinge zu oft hineinzufunken. Es erwies sich als hilfloses Un-
terfangen, ncben unserer eigenen Entwicklungsphase, die wir als Paddagoginnen zu
bewiltigen hatten, auch noch den Selbstfindungsprozef der Eltern zu steuern. Die
unterschiedlichen Perspektiven und Beziehungen zu den Kindern und zur Freien
Schule lassen ecine jeweils eigenstéindige Auseinandersetzung mit den sich ergeben-
den Fragen und Problemen sinnvoll erscheinen. Aus diesem Grund halten wir es
inzwischen fiir wichtig, daB den spezifischen Interessen und Auseinandersetzungen
der Eltern mit sich, ihren Kindern, den Piddagoginnen wie auch der Pddagogik der
Freien Schule als eigenstdndigem Bereich ein fester Platz zugestanden wird.

Elternarbeit hat von den Eltern selbst auszugehen, da es im wesentlichen um ihre
Belange geht. Eltern brauchen Freiheit und auch den geschiitzten Raum, um ihren
Selbstfindungsproze3 an einer Freien Schule zu gestalten. In unserer neuen Schule
hat ein Elternforum mit Selbsthilfecharakter einen eigenen Platz. In gegenseitiger
wErzichungsberatung«, durch lebendigen Erfahrungsaustausch, durch Heranzie-
hen von Rat und Wissen aus dem eigenen Kreis und von auflen erhoffen wir uns
neue fruchibringende Impulse. Dabei gehen wir, wie auch beim Aufbau unserer
neuen Pidagogik, davon aus, daB sich vor allem aus praktischem, selbstbestimm-
tem Tun vorwiirtsweisende Perspektiven ergeben.

Es entspricht unserer Auffassung von Erziehung, dal sie das ganze Leben be-
gleitet. Lebenshilfe verstehen wir hauptsichlich im priventiven Bereich, also schon
bevor schwere oder unldsbare Probleme auftreten. Da die traditionellen Mittei-
lungsformen und viele Erfahrungen iber Menschenentwicklung ein grob entstell-
tes, ausuferndes Eigenleben treiben und mehr Verwirrung stiften als Gutes bewir-
ken, miissen wir uns in allen Lebensaltern daran gewdhnen, durch Selbstbeobach-
tung wieder gesiinder, klarer und selbstbewufiter zu werden. Diese Verantwortung
muf} von den Institutionen wieder zu den Menschen geholt werden.

Bei unserer Auseinandersetzung mit der Reformschulbewegung in den zwanzi-
ger Jahren sind wir auf cinen Brief 8 gestoBen, den damalige Lehrer an die Eltern
ihrer zukiinftigen SchillerInnen geschrieben haben. Wir zitieren diesen Brief trotz
seiner Linge, weil wir uns mit seinem Inhalt auch heute noch im wesentlichen iden-
tifizieren kdnnen. Dieser Brief soll auch verdeutlichen, daB wir unsere neue Schule
nicht fiir, sondern mit Eltern und Kindern machen wollen und wir uns neben inter-
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essanten importierten Ansétzen auch wieder auf unsere cigene Reformtradition be-
sinnen wollen.

»An die Eltern, die thr Kind in unsere Schule geben wollen.
Liebe Mutter, licber Vater!

Warum willst Du Dein Kind in unsere Schule anmelden? Warum schickst Du es
nicht in irgendeine andere Volksschule? Wir sind auch Volksschule, nicht mehr,
nicht weniger. Warum willst Du ihm gar einen weiten Schulweg zumuten oder es
aus der Schule, in die es jetzt geht und in der es Freunde hat, plotzlich rausreiflen?

Du bist nfit der alten Schule unzufrieden? Das sind vicle, und sie suchen dort die
Griinde ihrer Unzufriedenheit zu beseitigen. Kommst Du aber in Deinem Arger zu
uns, so liufst Du Gefahr, blind in grofiere Unzufriedenheit hineinzustcuern, als
Dich vorher beschwerte. ...

Du kennst aus Deiner eigenen Jugend die Schule als Stiitte, an der das Kind plan-
méBig auf den Beruf, auf "das Leben* vorbereitet wird. Wir aber lehnen es ab, uns
irgendwie von den Anforderungen des Berufs, des Wirtschaftslebens, des Daseins-
kampfes in unserer Schule leiten zu lassen. Darum haben wir keinen Lehrplan und
kein Lehrziel. Das Kind mit seinen Neigungen und Begabungen, seinen Kriften
und Schwichen ist der Plan, nach dem wir unsere Arbeit cinrichten. Aufgabe der
Schule ist es, dem Kinde eine Stétte zu bicten, wo es ohne Riicksicht auf alle
Zwecke, aber mit immer wachsender Verantwortung gegen die Menschen, unter
denen es lebt, Kind sein, jung sein, froh und gliicklich sein kann, und stets bereit
zu sein, wo es bei der Entfaltung der in ihm ruhenden Kriifte der Hilfe bedarf. Wir
glauben, daB dic Schule, die so dem Kinde und seiner Entwicklung zur verantwor-
tungsbewuBten Eigenpersonlichkeit dient, damit zugleich der Gesamtheit, dem
Volk, dem Wirtschaftsleben, dem Berufe den besten Dienst leistet. Wir glauben
das; wir wissen es nicht und k6nnen es nicht beweisen. Aber nur, wenn Du dicsen
unsern Glauben teilst, kannst Du Dein Kind uns anvertrauen; denn auf diesem
Glauben steht unsere Schule! ...

Wir sind keine Hilfsschule. Bei uns werden schwache Kinder vielleicht ebenso
versagen wie in der alten Schule; .

Da wir keinen Lehrplan haben, da das Kind uns Richischnur ist, kann es sein,
daB Dein Kind nach 1, vielleicht nach 2 Jahren oder noch spiter noch nicht lesen
oder schreiben kann.

Wir haben keinen vorgeschriebenen Stundenplan. Wir stellen aber hin und
wieder selbst einen Plan auf, um die Zeit fiir die gerade vorhandene Arbeit aufzu-
teilen.

Weil es uns nicht auf die Leistung, sondern auf dic unmeBbare Entwicklung des
Kindes ankommt, geben wir keine Zeugnisse.

Es liegt im Wesen unserer Schule, den Kindern viel Freiheit zu gewéihren. Damit
haben sie die Moglichkeit in der Hand, die Freiheit zu mibrauchen. Du wirst bei
unsern Kindern manches sehen und horen, was Dir Argernis verursacht. Und wir
verbieten diesen MiBbrauch der Freiheit nicht! Wohl aber lernen wir auch aus ihm
die Kinder kennen und verstehen, und sehen, wo unsere Hilfe ansetzen mull. ...

Wir erteilen keinen Religionsunterricht. ... Wir beschéftigen uns mit allen religio-
sen Fragen, die die Kinder aufwerfen, in voller Achtung des Glaubens des einzelnen.
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Die Kinder werden bei uns gewohnt, bei Anordungen nach dem Warum? zu fra-
gen. Das kann sie zu unbequemen Menschen machen. Sie werden auch von Dir
Aufkldrung erwarten, wenn Du einmal so handelst, daf sie Dich nicht verstehen.

Das sind einige augenfillige Tatsachen aus unserem Schulleben, mit denen Du
Dich auseinanderzusetzen hast, ese Du zu uns kommst, und es gibt mehr &hnlicher
Tatsachen.

Stimmst Du aber bis jetzt mit uns iiberein, und Du meldest Dein Kind bei uns
an, so fangt nun crst Deine Arbeit an! Du bist mitverantwortlich fiir das, was mit
Deinem Kind bei uns geschicht. Wir schen nur in gemeinsamer Arbeit von Schule
und Haus Segen fiir das Kind erwachsen. Du sollst stindig mitarbeiten. Es ist Dei-
ne Pflicht, zu den Klassenelternabenden zu gehen: denn die Angelegenheiten der
Klasse Deines Kindes sind auch die Deinen. Da sollst Du Dir Rat holen, wenn Du
dessen bedarfst; da sollst Du selbst nach Kriften helfen, mit Rat und Tat, auch mit
Kritik, nicht mit Mékeln und Schimpfen. Muft Du schon schimpfen, so (u es ein-
mal ordentlich und an der Stelle, die es angeht, nicht aber da, wo Du nichts nut-
zest, sondern nur Verdgerung siest. ...

Wenn Du dies alles gelesen und Dich ruhig gepriift hast, ob Du ja dazu sagen
kannst, und Du kommst nun zu uns, sei uns willkommen. Sichst Du aber ¢in, daf
Dein Bild der Schule falsch war, so bringe Dein Kind nicht zu uns; sonst erlebst Du
Enttduschungen, wir auch, und den Schaden tréigt Dein Kind.

Willst Du weiter Auskunft haben, so frage uns oder schliefl Dich einer Klassen-
gemeinschaft an und arbeite in ihr mit. Da lernst Du uns bei der Arbeit kennen und
kannst Dich dann entscheiden.

Den SchluBB mogen zwei Worte Gustay Wynekens, des Vorkdmpfers der "Neuen
Schule’, bilden: '... die Idee der neuen Schule. Der Schule also, in der sich die Ju-
gend wohnlich einrichten kann; der Schule, die inmitten der biirgerlichen Konven-
tion ihr eine neue Heimstitte ihres eigenen Wesens darbietet, und die nicht im Alt-
machen ihre Aufgabe sieht, sondern im Entdecken, Bejahen und im Steigern des
Jugendlichen in unserer Jugend.* Sie (die rechte Schule) soll sich dessen bewuBt
bleiben, dafi die Jugend ihr eigenes Recht, ihr eigenes Leben, ihre eigene Schénheit
hat und nicht lediglich Vorbereitungszeit, nicht lediglich Mittel zum Zweck ist.*

Willi Lottig«
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BILDUNGSPOLITISCHER BLICK IN DIE ZUKUNFT

Dieses Buch soll Vorschlidge und Anregungen geben, den Eltern und insbesondere

Pidagoglnnen in Schulen, Kindergérten und Freizeiteinrichtungen Mut machen,

in ihren Téatigkeitsfeldern das Wagnis einzugehen, ihre Blickrichtung und ihr péda-

gogisches Wirken radikal anderen als den herkommlichen Wegen zuzuwenden.

Erst durch solchen Mut zum Risiko werden Freiheit und Kreativitit wieder erleb-

bar. Es ist dabei sicherlich niitzlich, daB inzwischen auch von Wissenschafisseite

— insbesondere der Gehirnforschung — Erkenntnisse zur Verfilgung sichen, die

den Mutigen Riickendeckung zu geben vermogen. In Ddnemark und Norwegen,

um nur einige unserer Nachbarlidnder zu nennen, ist das Bildungswesen in mancher

Hinsicht so gestalter, wie es bei uns derzeit noch unvorstellbar wire:

1. In Norwegen wird Rechischreibung bis zur Pubertidt nicht trainiert, sondern
den Kindern Zeit gelassen, sich an die Normen zu gewShnen.

2. In hIalien und Dédnemark sind Zensuren bis zum Ende der 8. bzw. 9. Klasse,
d.h. bis zum Ende der Schulpflicht abgeschafft. Es werden Entwicklungsberich-
te {iber das individuelle Lernwachstum geschrieben.

3. Die Vielfalt an pidagogischen Stilen wird in Italien wie in Didnemark durch eine
finanzielle Gleichstellung privater und staatlicher Schulen geférdert.%®
Das Unwissen dariiber, was in unseren Nachbarldndern an anderen Schultradi-

tionen und insbesondere lockeren Rahmenbedingungen besteht, ist in unserem

Land ungeheuer grof. Von Dingen, von denen man nichts weill, kann man natir-

lich nichts lernen.

Um sich einer menschen- und umweltfreundlicheren Bildungsarbeit zuzuwen-
den, kommen wir nicht daran vorbei, aus ncuen Erfahrungen und Zielsetzungen
im praktischen Miteinander neue Organisations- und Verwaltungsstrukturen auf-
zubauen. Das Entscheidende unserer neuen Padagogik liegt darin, den Kindern
und uns mehr Freiheit zu erméglichen und aus den daraus gewonnenen Erfahrun-
gen neue brauchbare Strukturen herauszufiltern.

Es liegt uns fern, bestimmte Gruppengréfien oder organisatorische Strukturen
fiir Schulen festzuschreiben. Sie haben sich aus den jeweiligen Verhdlinissen zu
entwickeln und wieder zu veridndern, wenn es Zeit dafiir ist. Unsere Freie Schule
planen wir, Giberschaubar zu gestalten, um allen Beteiligten eine persénliche Atmo-
sphiire zu ermoglichen. Der Freien Schule soll ein Kinderladen angegliedert sein,
aus dem die Kinder in die Freie Schule hintiberwachsen kénnen. Zunichst gehen
wir von insgesamt achtzig Kindern aus. Die dargestellien Pline bilden allerdings
kein Dogma, sondern geben lediglich unsere jetzigen Vorstellungen wieder.

Sowohl bei den in diesem Buch dargestellten Lernmethoden als auch bei den hier
nur kurz angerissenen allgemeinen Verwaltungsstrukiuren eines Freien Schulwe-
sens geht es uns zunéchst um die neue Blickrichtung. Die an solchen Projekten be-
teiligten Menschen werden ecigene Auspriagungen hervorbringen. Der Nachholbe-
darf dafiir ist im deutschen Bildungswesen sehr hoch. Zu kurz dauerten bisher Blii-
tezeiten radikaler reformerischer Krifie. Es bleibt zu hoffen, dafl unsere gesamte
Bildungsverwaltung dabei nach und nach umgekrempelt wird und ihre Aufmerk-
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samkeit statt auf kleinkariertes Zensieren und Uberwachen auf groBziigige fachli-
che Beratung richtet.

Solange SchulverwaltungsbeamtInnen und GesetzgeberInnen den Menschen in
den Bildungsbereichen nicht mehr Freirdume fiir Verdnderungen iiberlassen, kon-
nen dic positiven Vorstellungen und Erfahrungen mit Freiheit, Kreativitdt und
Vielfalt nicht Eingang in das Bildungswesen finden. Die wichtigste Voraussetzung
fiir ein freieres Bildungswesen liegt darin, daB staatlichen und privaten Schulen
mehr Eigenstiindigkeit zugestanden wird. Die hierarchische Struktur mufi demo-
kratischen Formen weichen. Daraus ergébe sich die Chance, daB die Beteiligten die
Gestaltung ihrer jeweiligen Bildungseinrichtungen selbst bestimmen kdnnen und
der staatliche Einflul auf die Rechtsaufsicht beschrinkt wird.

Angesichts von Perestroika und Glasnost wirkt unser real existierendes staatli-
ches Schulmonopol wie ein Anachronismus. Aufgrund der bevorstchenden Anglei-
chung der Européischen Gemeinschaft auch im Bildungswesen gilt es, die Voraus-
setzungen fiir reformpédagogische Praxis auch bei uns zu schaffen.
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»... Ich habe mich sofort darin
festgelesen — und finde viel, was mir
hilft, klarer zu sehen in dem, wonach ich
taste ...«

Horst Rumpf,
Professor fiir Erndhrungswissenschaften,
Frankfurt

»... Wir freuen uns, daBl zumindest in
Berlin etwas von dem verwirklicht wird,
das oft nur als akademische Forderung
formuliert und in wenig gelesenen
Fachartikeln den Bibliotheken
Uberantwortet wird ...«

Christina H8hr und Wolfgang Hinte,
Professorinnen am Institut fiir
stadtteilbezogene soziale Arbeit
und Beratung der Universitét Essen

»... Ich bin mit lhren pddagogischen
Methoden vollkommen einverstanden
und wiinsche lhnen fiir lhre weitere
Arbeiten den gréBten Erfolg.«

Bruno Bettelheim,
Professor fir Erziehungswissenschaften,
Psychologie und Psychiatrie, Chicago



