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Wir freuen uns, daß  zumindest in Berlin 
etwas von dem verwirklicht wird, das oft 
nur als akademische Forderung formuliert 
und in wenig gelesenen Fachartikeln den 
Bibliotheken überantwortet wird —
Christina H öhr und  W olfgang H inte, 
Professorinnen am Institu t fü r  stadtteilbezogene 
soziale A rbeit und  Beratung der Universität Essen

Mit großem Interesse und weitgehender 
Zustim m ung habe ich die Konzeption für 
eine neue Schule gelesen. Für mich ist 
dieses Konzept ein weiterer Beleg dafür, 
daß  die Erfahrungen befragt und 
ausgewertet werden müssen, denn:
»H äufig  lähmt die Angst vor dem, was 
passieren kann , jegliches pädagogisches 
H andeln . M an verbleibt in der 
theoretischen Diskussion und begnügt sich 
dam it,  Lösungen anzubieten, ohne etwas 
wirklich geschehen zu lassen.« (Nicola 
C uom o, in: Schwere Behinderungen in der 
Schule, Seite 21). Jetzt ist es notwendig, 
weitere E rfahrungen zuzulassen!
Jutta  Schöler, Professorin fü r  
Erziehungswissenschaften, West-Berlin



EN TW ICKLUNG 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 L auf der siebziger Jahre, 
als die kühnen Hoffnungen längst einer Ernüchterung gewichen waren, ein Scheitern 
der Bildungsreform sich abzeichnete, entsteht die Alternativschulbewegung.

Ausgehend von der Kinderladenbewegung finden sich mit der Regelschule unzu­
friedene Eltern, Lehrerinnen 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 Änderungen zu bewirken, immer wieder zum Scheitern brin­
gen. Das ist dann auch der G rund, warum der Weg über das grundgesetzlich ver­
briefte Recht au f Gründung privater Ersatzschulen gewählt wird. Das Grundgesetz 
sieht vor, daß eine private Volksschule zuzulassen ist, wenn die Unterrichtsverwal­
tung ein besonderes pädagogisches Interesse anerkennt (Art. 7(5)GG).

Daß der Freien Schule F rankfurt, die als erste dieses Recht einforderte, das pä­
dagogische Interesse für ihre eingereichte Konzeption versagt wird, hindert die 
Berliner G ruppe nicht daran , ebenfalls diesen Weg zu beschreiten.

Im Sommer 1979 besetzen Kinder, Eltern und Erzieherinnen gemeinsam mit der 
»Fabrik für Kultur, Sport und Handw erk« das UFA-Gelände, renovieren die Ge­
bäude und beginnen im Herbst mit dem Schulbetrieb. Der damalige Schulsenator 
Rasch hatte dem Verein »Privatschulinitiative e.V .« gegen den W iderstand seiner 
eigenen Verwaltung das pädagogische Interesse erteilt. Nach den bis dahin gelten­
den Gepflogenheiten ist damit auch die Erlaubnis für die A ufnahm e des Schulbe- 
triebs gegeben, vorausgesetzt daß die form alen Bedingungen, wie sie im Landes­
schulgesetz vorgeschrieben sind, erfüllt sind.

Das A benteuer Freie Schule konnte beginnen. Dam it, daß das so schnell gehen 
würde, hatte niem and gerechnet. Es gab zwar schon vorbereitende Gespräche von 
Lehrerinnen, Erzieherinnen und Eltern darüber, wie die vorhandenen, eher theo­
retisch konzeptionellen Vorstellungen in die Praxis umgesetzt werden sollten. Nie­
m and von uns, die wir anfingen, eine bessere Schulwirklichkeit für unsere Kinder 
zu organisieren und zu entwickeln, war für 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 F rankfurt und der (damals Freien) Glockseeschule gaben schon eher ein 
bißchen O rientierung.

W ährenddessen setzten die Kinder unabhängig von den Erwachsenen ihre Vor­
stellung von Freier Schule mit Freude und voller Energie in die Tat um , sie bestand 
hauptsächlich aus Spielen. Es war also nicht verwunderlich, daß das äußere und in­
nere Erscheinungsbild unserer Schule zunächst das eines großen Kinderladens war.

Noch bevor sich die chaotische Orientierungsphase soweit gelichtet hatte, daß 
gemeinsame praktisch um setzbare Vorstellungen heranreifen konnten, spitzte sich 
die Lage zu.
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Der erste »Unterrichtsbesuch« der zuständigen Schulverwaltung wurde ange­
kündigt. Da bisher in der Praxis noch nichts s ta ttfand , was sich als Unterricht im 
Schulverwaltungssinne interpretieren ließ, wurde beschlossen, den Verwaltungsbe­
amten etwas vorzuspielen. Die gesamte Schulsituation, die Kinder und L ehrerin­
nen wurden so präpariert, daß sich bei wohlwollender Betrachtung der Eindruck 
alternativer U nterrichtsform en einstellen sollte. Aber die Schulräte spielten nicht 
mit. Es stellte sich schnell heraus, daß sich die Schulverwaltung zwar der politi­
schen W eisung, eine A lternativschule 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 unglücklichen Situation, daß etwas pädagogisch Neues, das 
sich gerade erst in der Entwicklung befand, mit M aßstäben beurteilt wurde, die 
durch und für die Regelschule entstanden sind.

Um nicht geschlossen zu werden, wurde pro form a auf einzelne Bedingungen 
eingegangen, obwohl klar war, daß sie nicht in die Praxis umgesetzt werden konn­
ten, weil dies die Entwicklung der angestrebten freien U nterrichtsform en nicht nur 
behindert, sondern unter U m ständen unmöglich gemacht hätte. Es ging um zeitli­
che V orgaben, um die Q ualifikation von M itarbeitern, um die Konkretisierung der 
Lernziele — alles Forderungen, die au f die Angleichung an die Regelschule hinaus­
liefen. So kommt es, daß die Schulverwaltung heute mit einer gewissen perversen 
Logik behaupten kann, daß die Freien Schulen ihre eigenen Konzepte nicht ver­
wirklichen können. Die Frage, ob die einzelnen Schulverwaltungsbeamten dieses 
Verhalten als geplante Strategie betreiben oder ob es die Folge nicht vorhandener 
Kompetenz ist, läßt sich schwer beantw orten, es wird wohl beides sein.

Drei M onate nach Beginn der Freien Schule hat sich eine Spaltung der Gruppe 
ergeben. Die beiden K inderladengruppen, die sich für das Projekt Freie Schule zu­
sammengeschlossen hatten , trennten sich wieder, wobei U nzufriedene der einen 
sich zu der jeweils anderen G ruppe gesellten. Der eigentliche H auptgrund für die 
Spaltung w ar, daß das gesamte K onfliktfeld derm aßen komplizierte Formen ange­
nommen hatte, daß niem and m ehr einen Überblick über das gesamte Geschehen 
hatte. Wir waren alle überfordert, konnten Em otionen und Inhalte nicht mehr 
voneinander trennen.

Die Folge waren Polarisierungen und Fraktionierungen mit em otional aufge­
heizten Feindbildern. A lthergebrachte unsoziale und verletzende Umgangsformen 
brachen durch. Drei inhaltliche Fragen waren es in erster Linie, für die keine Eini­
gung in Sicht war, die aber aus heutiger Sicht der halbwegs einvernehmlichen Klä­
rung bedürfen, wenn eine Alternativschule überleben will:
1. Wieweit d a rf die Kom prom ißbereitschaft gegenüber der Schulverwaltung ge­

hen? Wieweit da rf sie direkt in das pädagogische Geschehen mit z.B. zeitlichen 
Vorgaben für das Erlernen der K ulturtechniken eingreifen?

2. Wer bestimmt was, d .h . wie sieht die organisatorische und inhaltliche M itwir­
kung der Eltern einerseits und der M itarbeiterinnen andererseits aus?

3. Wer bestimmt die Zusam m ensetzung des M itarbeiterteam s, und wer und wie 
bestimmt über die A ufnahm e neuer Kinder und Eltern?

Im Nachhinein erscheint es grotesk, daß über so, wie es scheint, einfache G rund­
voraussetzungen keine Einigung erzielt werden konnte. Wer jedoch Form en der



M einungsbildung alternativer Kreise kennt, der ahnt schnell, daß sich viel Spreng­
kraft in diesen einfachen, aber grundsätzlichen Fragen verbirgt.

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

Wir beschreiben die Vorgeschichte unserer Schule deshalb mit dieser O ffenheit, 
weil das Ringen um Anerkennung und die A rt, wie es sich gestaltet, wesentlich zum 
Erscheinungsbild jeder Freien Alternativschule gehört.

Im K am pf um die A nerkennung durch die Schulverwaltungen ergibt sich für die 
meisten Freien Schulen der Zwang, M ethoden der W issensvermittlung und S truk­
turen der Unterrichtsgestaltung zu akzeptieren, die denen der öffentlichen Schule 
ähneln. Viele Alternativschulen lassen sich notgedrungen darauf ein, allerdings in 
der Floffnung, durch das freiere Umfeld und den ungezwungenen Umgang zwi­
schen Schülerinnen und Pädagoglnnen weitgehend ihre Vorstellungen durchsetzen 
zu können. Diese H offnung ist illusionär.

Da der Freien Schule Kreuzberg von der Schulverwaltung das pädagogische In­
teresse nicht zuerkannt wurde, konnte sie, von solchen Auflagen unbelastet, in fast 
zehn Jahren Praxis andere Wege gehen. Uns wurde sehr schnell klar, daß sich aus 
anderen Rahm enbedingungen alleine nicht autom atisch eine neue M ethodik er­
gibt. Dem positiven Aspekt der Verweigerung üblicher S trukturen und Inhalte 
m uß die Entwicklung neuer, alternativer Strukturen und Inhalte folgen. Da wir 
nun ja  eine illegale Schule waren, konnten wir auch d arau f verzichten, unterrichts­
ähnliche Situationen herzustellen, die der Unterrichtsverwaltung genehm wären. 
Wir hatten wieder Zeit, uns das anzuschauen, was sich die Kinder unter »Freier 
Schule« vorstellten.

Dabei stellten wir fest, daß die Kinder hauptsächlich spielten, zeichneten und ih­
re Bastelarbeiten vorwiegend mit dem zu tun  hatten , was sie spielten. Ein Teil ihrer 
Spiele (Polizei; Cowboy und Indianer; Familie, M utter, Kind; W eltraum - und 
Kriegsspiele), ihre A rt zu lernen oder eben nicht zu lernen, stieß uns vor den Kopf. 
Insbesondere ihr unsoziales und teilweise brutales Verhalten bei m anchen Spielen 
waren nicht leicht zu ertragen. D araus ergaben sich die ersten Schwerpunkte unse­
rer A rbeit: das freie Spiel, die sozialen Um gangsform en der Kinder untereinander, 
die Kinderzeichnungen und ihr kreatives G estalten, vor allem bei ihren selbstherge- 
stellten Spielsachen. Erst später, nachdem ein V oneinanderlernen sich langsam 
entwickelte, bekam en die Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen eine grö­
ßere Bedeutung. Sich gegenseitig ernstzunehm en, tatsächlich voneinander zu ler­
nen -  bei diesem Prozeß sind es in erster Linie die Pädagoglnnen, die ihr bisheri­
ges Selbstverständnis kritisch überprüfen und ihr Verhalten ändern müssen.

Wenn dieses neue Lernen, wie theoretisch gefordert, au f Veränderungen von 
S trukturen und die Veränderung von Bewußtseinsinhalten gleichermaßen ausge­
richtet ist und sich erfüllen soll, dann setzt das die freie Entwicklung des Indivi­
duums als Bedingung der freien Entwicklung aller voraus.
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Wie aber sollen unsere Kinder an diesem Prozeß m itw irken, wenn wir sie nicht 
über diese Zielsetzung in einer für sie verständlichen Form aufklären? Daß das 
möglich ist und welche Veränderungen im Bewußtsein von Pädagoglnnen notw en­
dig sind, wird in den Kapiteln »Paradigmenwechsel in der Pädagogik?« und »Er­
ziehung zur Freiheit?« erörtert. Dabei wird, so ist zu hoffen, deutlich werden, daß 
nicht wir diejenigen sind, die Kinder als O bjekte pädagogischer Experimente m iß­
brauchen, sondern die notwendigen Schritte aufzeigen, wie dieser allgegenwärtige 
M ißbrauch Schritt für Schritt mit und durch die Hilfe der Kinder aufzulösen ist. 
Hilfe können wir von Kindern in diesem gemeinsamen Lernprozeß nur erw arten, 
wenn wir am Prinzip des freiwilligen Lernens festhalten und von einer Kompetenz 
und Eigenentwicklung der Kinder ausgehen. Daß es diese Kompetenz und Eigen­
entwicklung gibt und wie sie aussehen kann, zeigen die Beispiele in den Kapiteln 
Deutsch und M athem atik.

Eine weitere Etappe auf dem Weg zu unserer neuen Pädagogik war folgende Er­
kenntnis: Je mehr wir die Eigentätigkeiten der Kinder akzeptierten und sie, so gut es 
ging, unterstützten, desto größer wurde ihre Bereitschaft, au f 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 größer. Wir haben uns durch viel Selbstdisziplin, Verände­
rungswillen und Einfühlungsvermögen eine neue Verhaltenskompetenz erworben. 
Wir haben die Neigung Schritt für Schritt abgebaut, durch lehrerhaftes Erklären 
»unsere« Logik in die Erfahrungswelt der Kinder einzuführen und durch Zeigen, wie 
etwas »besser« gemacht werden könnte, die Kinder zu bevormunden.

Wir haben erkannt, daß man die Dinge, mit denen sich Kinder beschäftigen, in 
kindlichen Zusam m enhängen und O rdnungsvorstellungen belassen m uß. Sie kön­
nen neue komplizierte Vorstellungen nur dann konstruktiv annehm en, wenn es ih­
nen möglich ist, sie in ihren bisherigen Erfahrungshorizont einzubinden.

Gerade bei der Vermittlung von Kulturtechniken wird davon ausgegangen, daß 
noch nichts da ist. Diese falsche Grundannahm e ist der Ursprung aller Vermittiungs- 
problem atik. Bei unserer Suche nach Möglichkeiten, auch bei der Vermittlung von 
Lesen, Schreiben und Rechnen am kindlichen Erfahrungshorizont anzuknüpfen, 
stießen wir au f das Buch »Universalgeschichte der Zahlen« von Georges Ifrah1.

Über die kindliche Frage: »W oher kommen eigentlich die Zahlen und Buchsta­
ben, die wir jetzt alle lernen wollen, sollen und müssen?« und ihre wissenschaftlich 
fundierte Beantwortung in dem erwähnten und in anderen Büchern entdeckten wir 
eine mögliche Lösung. Es entstand unser »Historischer Ansatz«.

Das heißt, daß wir bei der Verm ittlung der G rundlagen der einzelnen Disziplinen 
uns an ihrer menschheitlichen Enstehungsgeschichte orientieren, ln dieses O rien­
tierungsgerüst paßten alle A ktivitäten, die wir bisher schon im Hinblick auf die 
Vermittlung von Kulturtechniken mit den Kindern zusammen entwickelt hatten: 
also Geschichten erzählen und vorlesen, die Kinder eigene Geschichten erzählen 
lassen und sie aufschreiben, eigene Symbole und Geheimschriften erfinden lassen 
usw. Das Problem  war aber, daß diese A ktivitäten noch keinen auch für die Kinder 
sichtbaren Zusam m enhang hatten. Die alte Forderung nach Ganzheitlichkeit des 
Bildungsvorgangs, an der auch der P rojektunterricht gescheitert war, wartete noch 
au f eine Lösung.
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Ein wichtiger A nsatzpunkt dazu ergab sich aus unserem Orientierungsgerüst. 
Wir erkannten sehr schnell, daß die einzelnen Disziplinen nicht getrennt voneinan­
der, sondern in einem komplexen Zusammenwirken entstanden sind. Daraus folgt 
logischerweise die Forderung, daß zur Vermittlung der G rundlagen auch die Er- 
fahrbarm achung ihrer komplexen Abhängigkeit voneinander gehört; also der Z u­
sam m enhang von Schrift, Zahl, M aß und Gewicht als Schlüssel zum W eltverständ­
nis. Jetzt stellen sich natürlich sofort die Fragen: »Können Kinder komplexe Z u­
sam m enhänge überhaupt begreifen, und wann können sie das?« »Gehört dazu 
nicht die Fähigkeit des abstrakten Denkens?« »Gibt es einen anderen Weg als den 
vom Einfachen zum Komplizierten?« »1st die linear-logische Denkweise, au f der 
alle D idaktik bisher basiert, kindgem äß, und wenn nicht, was dann?«

Wie funktioniert also Lernen? Was ist Begabung? Wie entsteht Kreativität?
Die Psychologie hat zu diesem Them a bis heute wenig Erschöpfendes beigetra­

gen. Seit mehreren Jahrzehnten beschäftigt sich jedoch die Gehirnforschung sehr 
intensiv mit diesen Fragen, ln der BRD war es vor allem Frederic Vester, der mit 
seinem Buch »Denken, Lernen, Vergessen« nach einer gleichnamigen Fernsehserie 
einer breiteren Öffentlichkeit bisherige Forschungsergebnisse zugänglich m achte. 
Die bahnbrechenden Entdeckungen über die Funktionsweise des Gehirns, insbe­
sondere die Entwicklung des H em isphärenm odells, gehen auf den amerikanischen 
N obelpreisträger Roger W. Sperry zurück.

H em isphären-
Modell

11



»Die Forschung hat bisher zu zwei unstrittigen Erkenntnissen geführt:
1. Das G roßhirn besteht aus zwei H älften, und jede dieser Hem isphären kann un­

abhängig von der anderen arbeiten.
2. Jede H em isphäre verarbeitet identische Inform ationen au f unterschiedliche

W eise.«2
Beide G ehirnhälften sind mit dem sogenannten C orpus callosum (Balken) ver­

bunden. Die Vermutungen der Gehirnforscher gehen dahin, daß bei Kindern bis 
zum Alter von elf bis zwölf Jahren, also bis zum Beginn der P ubertät, die rechte 
G ehirnhälfte dom iniert. H intergrund dieser A nnahm e ist die hirnbiologische E n t­
deckung, daß die Nervenfasern des C orpus callosus fast elf Jahre brauchen, um ih ­
re Leitfähigkeit auszubilden, die den Austausch elektrischer Impulse und damit die 
für das ausgewachsene Gehirn charakteristische Kom m unikation zwischen den 
Hem isphären erm öglicht.3 Wenn das zutrifft, wäre dies eine wissenschaftliche Be­
stätigung für praktische Erkenntnisse vieler Reform pädagogen. Nicht nur Rudolf 
Steiner, sondern auch M artin Wagenschein und andere haben immer wieder be­
hauptet, daß sich zu Beginn der Pubertät Entscheidendes im Hinblick auf das A b­
straktionsverm ögen ereignet. Das wäre auch eine E rklärung dafür, warum es unse­
rem linkslastigen Erziehungssystem nicht gelingen kann, exaktes Denken ohne 
Preisgabe der Phantasie zu lehren.4 Die linear-logisch ausgerichtete Didaktik han­
delt gegen die natürliche Eigenentwicklung von Kindern. Auch über Legasthenie 
m uß in diesem Zusam m enhang neu nachgedacht werden. Wie also, fragen wir mit 
Jerom e Bruner, weckt man in einem Kind die ganze Kraft analytischen Denkens, 
ohne ihm dadurch sein gesundes Em pfinden für den intellektuellen und p rak ti­
schen Nutzen intuitiven Denkens zu rauben?5

Ob unsere Konzeption eine mögliche Lösung darstellt, möge der Leser selbst 
entscheiden. Wir glauben jedenfalls zu wissen, warum uns eines unserer Kinder au f 
die Bemerkung: »Du bist ein Idiot, wie er im Buche steht!« die weise Antwort gab: 
»Ich steh aber nicht im Buche!«

Paradigmenwechsel in der Pädagogik?

Unsere intensive A useinandersetzung mit den derzeit stark polarisierenden Positio­
nen sowohl in der pädagogischen Praxis als auch in der theoretischen Diskussion 
läßt uns zu folgendem Schluß kom m en: Alle noch so unterschiedlichen Ansätze 
haben eine Gemeinsamkeit. Diese Gemeinsamkeit ist die Annahm e falscher P rä ­
missen, der gemeinsame A usgangspunkt von falschen G rundgedanken. N eu­
deutsch gesprochen von einem falschen Paradigm a.

Diese G rundgedanken lauten: Erziehung sei etwas direkt W irkendes; sie unter­
liege einem relativ einfachen U rsache-W irkungs-Prinzip. Erziehung sei eine einsei­
tige A ktion, sie werde von Erwachsenen mit dem Kind, bzw. von dem vermeintlich 
Schlaueren mit dem vermeintlich Dümmeren gem acht. Erziehung wäre m eßbar, 
die Lernprozesse durchschaubar.

Diese A nnahm en stimmen nicht. Sie werden dem komplexen, wechselseitigen 
Prozeß dessen, was wir Erziehung nennen, nicht gerecht. Die Dynamik der
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menschlichen Entwicklung in zunehm ender Komplexität sperrt sich von N atur aus 
gegen allgemeingültige Regeln für die Z ukunft. Dieses Dilemma gilt gleichermaßen 
für die Psychologie und Soziologie, doch in der Pädagogik wird besonders deu t­
lich, wie die W issenschaft ihrem Gegenstand hinterherdenkt. In ihrem Versuch, 
meßbar zu m achen, was unseres Erachtens nicht zu messen ist, m ußte sich die p ä ­
dagogische W issenschaft zwangsläufig von der Praxis entfernen, um überhaupt zu 
»Begrifflichkeiten« zu kommen, die den allgemein anerkannten wissenschaftlichen 
A nsprüchen standhalten konnten. Damit hat sich die pädagogische W issenschaft 
quasi »entpädagogisiert«.

Theoretisches pädagogisches 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 übergestülpt wird wie eine Käse­
glocke. Die Theorie wird von Erwachsenen gemacht und an Kindern ausprobiert. 
Es werden Lernziele form uliert (vorweggenommen), und dam it wird die D idaktik, 
mittels derer die Lernziele erreicht werden sollen, überproportional am Geschehen 
beteiligt, bis sie sich schließlich als abgehobene W issenschaft verselbständigt, ln 
Form des Curriculum s hat sich diese verselbständigte W issenschaft in der Praxis 
festgesetzt und führt dort ein zähes Eigenleben an führender Stelle. Kinder und 
Schüler sind O bjekte wissenschaftlicher Forschung geworden, an denen der Erfolg 
oder M ißerfolg didaktischer M aßnahm en gemessen wird. Didaktik ist zum Ersatz 
für (nicht funktionierende) Pädagogik geworden.

Mit P . Freire spricht H. Weber in diesem Zusam m enhang von der »Ü berm itt­
lungskrankheit des Bildungsvorgangs«: Da herköm m liche U nterrichtsform en den 
Elandlungs- und Beziehungsaspekt zwischen Schüler und Lehrer vernachlässigen, 
wird Schülern im Unterricht nicht die W irklichkeit der Welt nahegebracht, son­
dern eine vorgestellte W irklichkeit, wie sie im U nterrichtsm aterial und Lehrerbe­
wußtsein verengt ist. Diese Lehrstoff-W irklichkeit erstarrt zunehm end in ihrer 
Präsentationsstruktur und wird der tatsächlichen, der erlebten W irklichkeit immer 
unähnlicher, immer weniger vergleichbar.

»Durch allerlei m ethodische Verfeinerungen und Tricks wird dieser Ü berm itt­
lungskrankheit zu Leibe gerückt. Der Effekt aber bleibt au f Dauer aus. Denn man 
übersieht, wenn im U nterricht gesprochen wird, den Unterschied zwischen dem, 
was Sprache eigentlich ist, und dem , was es heißt, über die Dinge nur zu reden. 
Man kann nämlich über Dinge reden; man kann aber auch Sprache deshalb fin­
den, weil der Umgang mit den Dingen dazu nötigt. Die Ü berm ittlungskrankheit 
des Unterrichts m anifestiert sich darin, daß sich alles im Reden über die Dinge er­
schöpft und so die W orte aller Konkretheit entleert w erden.«6

Wo immer der Versuch unternom m en wird, Kinder nicht nur als Objekte erzie­
herischer M aßnahm en zu sehen, ihnen ein größerer Freiraum  für ihre Eigenent­
wicklung zugestanden wird, da wird eines sehr schnell deutlich: Die in den Köpfen 
der Erwachsenen entstandenen Theorien taugen für die Praxis wenig (auch nicht 
die des sogenannten Projektunterrichts).

Paradigmawechsel bedeutet in diesem Zusammenhang nicht etwa nur die Verab­
schiedung von alten, überholten Grundsätzen zugunsten neuer, dynamischer Überle­
gungen, sondern vor allem die (schrittweise) »Entdidaktisierung« des Vermittlungs­
vorganges. Durch die Entdidaktisierung des Vermittlungsvorgangs gerät wieder das
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in den M ittelpunkt, was durch Wissensvermittlung erreicht werden sollte, nämlich 
Bildung. Kerschensteiner formulierte einmal: »Bildung ist das, was übrigbleibt, 
wenn man alles vergessen hat, was man einmal gelernt ha t.«7 Dabei ist dann weniger 
die Wissenschaft gefragt als vor allem die Erfahrungen und Erlebnisse von Schülern 
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 überhaupt nichts 
beweisen kann, so haben die Vorfälle selbst dennoch eine Ü berzeugungskraft, und 
ich kann nur hoffen, daß unsere E rfahrungen bei anderen Eltern und Lehrern ein 
experimentelles Interesse wecken w erden.«8 Seine H offnung richtet sich also nicht 
au f eine neue Theorie, sondern au f den Vergleich von Erfahrungen, der ein Inter­
esse daran wecken soll, zu experim entieren, etwas zu verändern.

Auch wir wollen unsere Konzeption nicht als neue Theorie verstanden wissen, 
sondern in erster Linie als Anregung und Beispiel dafür, daß es anders geht. Vor 
allem aber wollen wir, daß der pädagogischen Praxis, oder besser gesagt, der p rak ­
tischen E rfahrung und dem Austausch dieser E rfahrung wieder mehr Raum und 
Wichtigkeit gegeben wird.

Erziehung zur Freiheit?

Ein weiterer Begriff, mit dem in der Pädagogik ständig umgegangen wird, als ob 
jedem klar wäre, was das ist, ist der Begriff der Freiheit. Freiheit wird vielfach so 
gesehen, daß zuviel davon autom atisch zum Chaos führt. Desweiteren wird Frei­
heit in der Pädagogik vor allem mit dem Begriff A utorität verbunden. Wenig A u­
torität bedeutet viel Freiheit und um gekehrt. W eitere Polaritäten sind: Führen und 
W achsenlassen, Nähe und Distanz.

Die Freiheit ist schwer zu fassen, nicht nur in der Pädagogik, doch niemand 
kann so tun , als sei sie nicht wesentlich am Entwicklungsprozeß beteiligt. Insbe­
sondere wer den Anspruch erhebt, »Freie Schule« zu verwirklichen, m uß sich 
zwangsläufig mit dem Phänom en »Freiheit« auseinandersetzen. Das hat auch 
Dennison getan und kam dabei zu folgenden Aussagen:
»1. Freiheit ist ein abstrakter und äußerst schwer zu definierender Begriff ...

2. Wenn Erwachsene auf A utorität verzichten, wächst nicht zwangsläufig die 
Freiheit der Kinder.

3. Freiheit geben heißt, den form ativen Kräften anderer freien L auf zu lassen.«9 
Die E rkenntnis, daß beim Verzicht au f A utorität nicht immer die Freiheit der Kin­
der wächst, gehört zu den wichtigsten E rfahrungen, die wir in unserer Praxis ge­
macht haben. Freiräum e können konstruktiv genutzt, aber auch destruktiv m iß­
braucht werden. Die dritte, eindeutige Definition scheint uns jedoch zu weit zu ge­
hen. Es m üßte heißen: »Freiheit geben, kann auch bedeuten, den form ativen K räf­
ten anderer freien L auf zu lassen.« So form uliert läßt uns diese Aussage bewußt 
werden, daß ein Kind wie wir alle einer komplexen E influßsphäre unterliegt und 
daß eine zurückgenom m ene Beeinflussung in vielen Fällen durch andere Menschen 
und Strukturen ersetzt werden kann. Dabei gerät 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 häufig zu personifizieren. Hier ist der klassische 
Scheideweg der Pädagogik für alle erdenklichen Verwirrungen und für klamm- 
heimliche Rechtfertigungen von autoritären M achtstrukturen oder von laissez fai­
re bis antiautoritären  O hnm achtsstrukturen. ’Kids an die M acht’ ist eine das Kind 
ebenso neurotisierende H altung wie ’. . .  solange der seine Füße unter meinen Tisch 
stellt . . . ’. Die pädagogische A utorität legitimiert sich durch das A nerkenntnis der 
kindlichen Eigenständigkeit und der Akzeptanz der von der A utorität unabhängi­
gen G renzen.«10

Freie Schulen versuchen ein Mehr an Freiheit dadurch zu gewinnen, daß sie den 
sozialen Interaktionsrahmen einschließlich der Freiräume nicht nur für, sondern mit 
den Kindern gestalten. Einen hierfür notwendigen Aspekt benennt P. Freire: »Der 
Lehrer ist nicht länger bloß der, der lehrt, sondern einer, der selbst im Dialog mit den 
Schülern belehrt wird, die ihrerseits, während sie belehrt werden, auch lehren. So 
werden sie miteinander für einen Prozeß verantwortlich, in dem alle wachsen.«11

Es geht also nicht um mehr oder weniger Beeinflussung oder Erziehung, sondern 
darum , ob unser Anteil an der Gestaltung des sozialen Interaktionsprozesses die 
Eigenentwicklung des Kindes unterstützt oder ihr entgegenwirkt. Zielsetzung in 
der Praxis soll es daher sein, ein Kind in seiner Eigenentwicklung so zu stärken und 
zu unterstützen, daß es ohne zu große Frem dbestim m ung seine Persönlichkeits­
struktur entdecken und ausbilden kann. Wir erziehen nicht zur Freiheit, sondern 
stellen Situationen her, in denen sich für die, die da gerade zusammen sind, M ög­
lichkeiten für das Erleben von Freiheit entwickeln. Hier definiert sich Freiheit 
nicht an mehr oder weniger Grenzen und ihrer G estaltung, sondern an dem sozia­
len Umfeld, aus dem erst für den einzelnen Menschen Freiheit erwachsen kann.

M ehr Freiheit wagen fordert von Pädagoglnnen Mut zum Risiko, M ut, Dinge 
zuzulassen, ohne zu wissen, was genau dabei herauskom m t. Das größte Hemmnis 
dabei ist die Angst, nicht alles unter Kontrolle zu haben und nicht alles wissen, pla­
nen und in Schubladen einordnen zu können. Eine wesentliche Rolle spielt dabei, 
sich gegenüber Kollegen, Eltern und Vorgesetzten rechtfertigen und erklären zu 
müssen. »H äufig lähm t die Angst vor dem, was passieren kann, jegliches pädago­
gische H andeln. Man verbleibt in der theoretischen Diskussion und begnügt sich 
dam it, Lösungen anzubieten, ohne etwas wirklich geschehen zu lassen.«12

Alternativschulen: Spezialisten fü r s  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 Übereinstimmung, wenn auch unterschiedlicher Begründung festgestellt.

Insbesondere bei der Stoffverm ittlung in den Fächern Deutsch und M athem atik 
existiert aber dennoch so etwas wie eine »reine Lehre«, von der (auch innerhalb der 
wenigen staatlichen Schulversuche) keine Abweichung geduldet wird. Den A lter­
nativschulen wird selbst von den schärfsten Kritikern eine Kompetenz im sozialen
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Umgang mit Kindern zugestanden. Gleichzeitig wird aber behauptet, daß sie aus 
eben diesen G ründen nicht in der Lage wären, den Kindern die sogenannten Kul­
turtechniken in der erforderlichen Weise zu verm itteln. W issensvermittlung ohne 
Leistungsdruck scheint nach wie vor unvorstellbar zu sein.

So wird von den »Freien A lternativschulen« (private Ersatzschulen), die zur Zeit 
um eine A nerkennung ringen, von den Schulverwaltungen eine zeitliche Vorgabe 
für das Erlernen der sogenannten Kulturtechniken, also Lesen, Rechnen und 
Schreiben, verlangt. Daß die W aldorfschulen von solchen Vorgaben befreit sind, 
haben sie ihrer langen Tradition zu verdanken.

Um zu zeigen, daß eine eigenständig kindgerechte und erfolgreiche Vermittlung 
der G rundfertigkeiten für Freie Schulen möglich ist, beginnen wir unsere Konzep­
tion mit der Schilderung von »M athem atik und Deutsch in unserer Freien Schule«.
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DAS BEISPIEL M ATHEM ATIK

Woher kom m en die Zahlen?

Die Kinder kommen au f uns zu mit der Bitte: Ich will rechnen.

Ausgangspunkt unserer Überlegungen ist der G rundsatz, daß wir als Pädagogen, 
wenn wir den kindlichen Interessensgebieten und Fragestellungen nachgehen, sie 
an dem Entwicklungspunkt abholen müssen, an dem sie sich befinden. Das heißt 
konkret au f M athem atik bezogen, wir müssen erst einmal durch Beobachtung und 
Befragung feststellen, was sie in diesem Bereich wissen und können, bzw. glauben 
zu wissen oder zu können. Die Beobachtung und Befragung der Kinder läßt uns 
immer wieder zu den Fragen kommen: W oher kommen eigentlich die Zahlen? Und 
wozu sind sie da?

Ob diese »H intergrundfragen« von den Kindern selbst kom m en, oder ob sie von 
uns gestellt werden, ist hierbei nicht so wichtig. Wesentlich sind die vielfältigen 
konkreten und beziehungsreichen Überlegungen, die sich aus diesen scheinbar ein­
fachen Fragestellungen ergeben.

Einige Beispiele: Können nur Menschen zählen oder auch Tiere? Gibt es M en­
schen, die nicht zählen können? Zählen Menschen in anderen Ländern genauso 
wie wir? Seit wann können Menschen zählen, und wie haben sie es gelernt? Was al­
les kann man zählen?

W enn die prinzipielle Frage »W arum  denn überhaupt lernen?« mit den Kindern 
noch nicht erörtert worden ist, dringt sie hier in den Vordergrund. A nhand von 
Beispielen, wie und warum die Menschen zum Zählen kam en, kann sehr deutlich 
durchschaubar und im Spiel mit Mengen auch erfahrbar gemacht werden, daß Ler­
nen grundsätzlich etwas mit der Erleichterung des Lebens, mit der Bewältigung 
von Problem en und mit der Unabhängigkeit von anderen, also mit Selbständigkeit 
(Freiheit) zu tun hat.

Der Schafhirte

Ein H irte treibt morgens seine Schafe au f die Weide. Er kann nicht zählen, denn zu 
seiner Zeit gab es noch keine Zahlen. Die Nacht verbringt er mit den Schafen zu­
sammen in einer schützenden Höhle. Wie kann er feststellen, daß ihm kein Schaf 
verloren geht? Solange es wenig Schafe sind, gibt es kaum Problem e. Er kann z.B. 
jedem Tier einen Namen geben, und bei genauem Beobachten wird er feststellen, 
daß jedes Tier ein bißchen anders aussieht, eine Besonderheit hat, und sich so das 
Tier und den dazugehörigen Namen m erken.

Aber wieviel Schafe kann er sich merken? Oder die Frage allgemeiner gestellt: 
Wieviel Dinge gleicher A rt, Schafe, Bäume, Menschen usw. können wir spontan 
erkennen, und ab welcher Menge müssen wir diese in irgendeiner Form  verändern 
(ordnen), um sie sicher zu erkennen bzw. mengenmäßig festzustellen?
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A uf einen Blick 
können wir mit 
unserer direkten 
Z ahlenw ahr­
nehm ung feststel­
len, ob eine G e­
sam theit ein, zwei, 
drei oder vier 
Elem ente um faß t; 
M engen, die größer 
sind, müssen wir 
m eistens »zählen«
— oder mit Hilfe 
des Vergleichs oder 
der gedanklichen 
A ufteilung in Teil­
m engen erfassen 
- ,  da unsere 
direkte W ah r­
nehm ung nicht 
m ehr ausreicht, 
exakte A ngaben zu 
m achen.

Unsere Geschichte und das Experiment bringen uns zu der Erkenntnis, daß alle 
M enschen, ob groß, ob klein, schlau oder weniger schlau, dieselben G rundvoraus­
setzungen m itbringen, was das spontane Erkennen von Mengen betrifft. Bei unse­
rer Arbeit mit den Kindern der Freien Schule haben wir festgestellt, daß es für die 
Kinder ein sehr positives Erlebnis ist zu m erken, daß sie an diesem Punkt au f der 
gleichen Leistungsstufe mit den Erwachsenen stehen. Dieses positive G runderleb­
nis mit Zahlen scheint uns besonders wichtig zu sein für den weiteren Verlauf des 
Lernprozesses. Auch die Fragestellung: »Können Tiere zählen?« und ihre E rörte­
rung tragen unseres Erachtens dazu bei, das Sachgebiet »M athem atik« auf eine 
kindgerechte, positive und beziehungsreiche Art und Weise einzuführen.

Es ergab sich eine weitere wesentliche E rfahrung: W erden die Kinder au f diese 
Weise mit dem Problem  »Rechnen lernen« konfrontiert, so interessieren sie sich 
natürlich auch besonders stark für die Beziehungen, die mit den erzählten Beispie­
len transportiert werden. Sie fragen z.B.: »H at der H irte keine Angst, nachts allei­
ne mit den Schafen?« oder »Was macht er, wenn W ölfe kom m en?« usw. Diese 
Fragen dürfen nicht umgangen werden, sondern müssen ernst genommen und aus­
führlich behandelt und erörtert werden. Wenn das nicht geschieht, entsteht die a l­
len Pädagogen so vertraute, aber auch verhaßte, weil hilflos machende Situation, 
in der das Kind » träum t« , was nichts anderes heißt, als daß es für sich an seinen 
Fragestellungen weiterarbeitet oder abschaltet, während der Pädagoge mit Engels­
geduld und tausend verschiedenen Beispielen versucht, seine eigene D enkstruktur 
und seine Art der Problem lösung zu verdeutlichen.

»U naufm erksam keit ist das Sicherheitsventil des Geistes«13. Dies bedeutet, so­
lange für das Kind der »Beziehungsaspekt« der Fragestellung im Vordergrund 
steht und nicht berücksichtigt w ird, kommt es mit dem Inhalt nicht weiter. So en t­
steht nach unserer Beobachtung ein G roßteil der sogenannten Lernblockierungen. 
(Zur Problem atik des Beziehungs- und Inhaltsaspektes siehe auch Seiten 111 - 114)
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Erst wenn ein Kind seine eigenen Fragestellungen befriedigend beantw ortet fin­
det, zeigt es auch Interesse für das inhaltliche Problem , das in der Fragestellung 
steckt. Erst dann ist es auch offen für Plilfestellungen, die ihm andere für die Lö­
sung des Problem s anbieten. Solange das nicht der Fall ist, sind die sogenannten 
Plilfestellungen für das Kind nichts anderes als zusätzliche Inform ationen, die kei­
ne Fragen beantw orten, sondern meist neue Fragen aufw erfen, also zusätzliche 
Verwirrung stiften.

Von der parallelen Zuordnung von M engen zur Bündelung von Mengen

Wenn unser H irte m ehr Schafe zu hüten hätte, als er sich m erken kann, braucht er 
ein Hilfsmittel oder eine Gedächtnisstütze. Zunächst nimmt er wahrscheinlich sei­
ne Finger zur Hilfe. Wenn diese nicht m ehr ausreichen, kann er, wie die Abbildung 
zeigt, Kerben in einen Knochen schnitzen. Wenn seine Schafe die Höhle verlassen, 
schnitzt er für jedes Schaf, das am Ausgang an ihm vorbei geht, eine Kerbe in den 
Knochen. Abends, wenn sie wieder in die H öhle zurückkom m en, braucht er nur 
noch den Finger in die Kerben zu legen und erkennt so, ob wieder alle zurückge­
kommen sind. Wenn die Finger und Zehen bzw. andere Körperteile für die Z uord­
nung nicht m ehr ausreichen, m uß man sich anderweitig behelfen.

Wenn auch die Körperteile von mehreren Menschen (Zählhelfer) nicht mehr aus­
reichen, kommen wir von der parallelen Zuordnung zur Bündelung von Mengen, 
also zu sogenannten Zählsystemen z.B. Zehner-, Zwölfersystem (Dutzend), Zwei­
ersystem (Com puter).

H irte beim 
A bzählen 
der Schafe
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1: Kleiner Finger der rechten Hand 
2: Rechter Ringfinger 
3: Rechter Mittelfinger 
4: Rechter Zeigefinger 
5: Rechter Daumen 
6: Rechtes Handgelenk 
7: Rechter Ellenbogen 
8: Rechte Schulter 
9: Brustbein 

10: Linke Schuler 
11: Linker Ellenbogen 
12: Linkes Handgelenk 
13: Linker Daumen 
14: Linker Zeigefinger 
15: Linker Mittelfinger 
16: Linker Ringfinger 
17: Kleiner Finger der linken Hand 
18: Kleine Zehe links 
19: darauf folgende Zehe 
20: darauffolgende Zehe 
21: darauf folgende Zehe 
22: Große Zehe links 
23: Linker Fußknöchel 
24: Linkes Knie 
25: Linke Hüfte 
26: Rechte Hüfte 
27: Rechtes Knie 
28: Rechter Fußknöchel 
29: Große Zehe rechts 
30: darauf folgende Zehe 
31: darauf folgende Zehe 
32: darauf folgende Zehe 
33: Kleine Zehe rechts

A usgangspunkt sind und bleiben in den meisten Fällen die H ände bzw. Finger, 
in m anchen Gegenden auch die Zehen und andere Körperteile. Es ist laut Ifrah 
sehr wahrscheinlich, daß von der damaligen Bezeichnung einzelner Körperteile die 
Namen unserer Zahlzeichen abstam m en.14

Wenn unser H irte eine große Herde von Schafen zu »zählen« hat, so kann er a l­
so erst einmal so viele Schafe, wie er Finger an den H änden hat, an sich vorbeizie­
hen lassen. Danach schnitzt er eine Kerbe in seinen Knochen, die dann aber wieder­
um für die Menge von Fingern an zwei H änden, also für zehn Schafe steht. Dassel­
be kann er auch mit Kieselsteinen tun. Die M ethode, mit Kieselsteinen zu zählen, 
wurde früher tatsächlich angewandt.

Das Wort »calculi« bedeutet kleiner Kieselstein. Ein Kalkulator ist also einer, der 
mit Kieselsteinen rechnet.15 Zunächst rechnen wir also noch nicht, sondern spielen 
mit Kieselsteinen. Wiederum liefern frühere Zählweisen anregende Beispiele.

Der für uns Erwachsene so klein erscheinende Schritt von der parallelen Z uord­
nung von Mengen zur Bündelung von Mengen in Form von Zahlensystemen ist für 
die Kinder (und war wohl auch für die M enschheit) ein sehr großer Schritt. Wir las­
sen uns deshalb sehr viel Zeit dam it, denn dieser für die Entwicklung der M athe­
m atik entscheidende Schritt soll nicht nur kognitiv verstanden, also nicht nur als 
Rechentechnik abstrak t, bzw. intellektuell verstanden, sondern wirklich begriffen 
(=  angefaßt) werden.

Kreativ kann man nur dann mit Wissen umgehen, wenn man den Prozeß, der zu 
diesem Wissen geführt hat, kennt.
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m it den Fingern

V erm utlich d ie älteste  ZähI- 
m ethode. Im Englischen erin ­
n e r t  noch h eu te  daran  die 
Tatsache, daß das W o r t 
„d ig it"  sow ohl „F inger" wie 
„Z iffer"  b ed eu te t.

m it Steinen

U nser W o rt „kalkulieren“ 
stam m t vom lateinischen cal­
culus =  Stelnchen.

fc Stöcken

Im alten  China w urden  kurze 
S töcke zum  Zählen ver-

m m

пн-

m it Kerben 
in einem Stück Holz

Das Einkerben eines H olz­
s tü ck es  d ien te  einst dazu , 
d ie abgelaufenen Tage zu 
zählen.

m it Knoten 
in einem  Strick

Die Inkas knüpften  Knoten 
In einen S trick und  zählten 
auf diese W eise d ie ge­
schnittenen  G arben.

m it Strichen

Diese u ra lte  M ethode wird 
noch h eu te  beim Zählen ver­
w endet.

Beispiele früherer 
Zählweisen

Das Zahlenbewußtsein

Bei unserer Arbeit mit den Kindern der Freien Schule konnten wir immer wieder 
feststellen, daß die meisten Kinder überzeugt davon sind, zählen zu können (z.B. 
von 1 bis 100, manche auch noch weiter). Bei genauerer Beobachtung und Befra­
gung ergibt sich aber, daß sie lediglich eine »W ortreihe« 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 Fähigkeit, die vor allem das 
Erlernen der Analyse, des Vergleichs und der A bstraktion von indiviuellen U nter­
schieden voraussetzt, beruht au f einem Denkvorgang, der zusammen mit der P aa ­
rung und der Klassifizierung den Ausgangspunkt aller W issenschaften darstellt.«16

Dieses Zahlenbewußtsein ist nur wenigen M enschen gegenwärtig. Bei unserer 
Arbeit mit den Kindern müssen wir davon ausgehen, daß sie noch kein solches 
Zahlenbewußtsein haben. Ohne diese Voraussetzung sind unsere Zahlen eine unge­
naue Pauschale, willkürliche Begriffe oder Bezeichnungen. Es ist also völlig sinn­
los, einem Kind zu sagen, 2x2  ist 4, und zu erw arten, daß es aufgrund dieser In fo r­
m ation wissen kann, was 3x3 ist. Dies würde bedeuten, daß das Kind schon die 
M ethode beherrscht. Das tut es aber nicht. Es bekom m t Fragen gestellt, lernt die 
Lösungen durch Einüben auswendig, und bei vielen Kindern bleibt es beim sinnlo-
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Z ählung einer 
Punktw olke: Z u ­
nächst w ird den 
Kindern die linke 
A bbildung, die 
P unktw olke ge­
zeigt. Sie schlagen 
M öglichkeiten zur 
E rfassung der 
Punkte vor. Die 
rechte A bbildung 
stellt eine der vie­
len m öglichen E r­
fassungen der 
exakten M enge 
dar. Ü berschauba­
re Bündelung ist ei­
ne andere, oft v o r­
geschlagene Lösung

sen Pauken von Zahlen und W orten (Päckchenrechnen). Nur einzelne Kinder er­
fassen au f diese Art mit der Zeit die eigentliche Rechenm ethode. Die meisten Kin­
der können zwar die M ethode anwenden, wissen aber nicht, warum sie funktio­
niert. Sie haben nicht wirklich begriffen. Es sind unverstandene Rezepte. »Es gibt 
keine Stufe des bildenden M athem atikunterrichts, an der es nötig wäre, vor dem 
Verstehen zu üben .«17

Wir lassen uns also, wie schon gesagt, sehr viel Zeit mit der praktischen Beant­
w ortung der Frage: Kann man ohne Zahlen zählen?

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

Eine gegebene 
Menge kann einer 
anderen M enge 
paarw eise zugeord­
net w erden, wenn 
jedem  Element der 
einen M enge ein 
Elem ent der ande­
ren entspricht und 
um gekehrt
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dern, Schnüre, M uscheln, Hölzer usw., im G runde alles, was uns um gibt. (N atür­
lich umgibt die Kinder einer Freien Schule ein Vielfaches von dem, was den Kin­
dern in der Regelschule zur Verfügung steht.) Desweiteren verwenden wir verschie­
dene R echenbretter, z.B. Im 2 großen festen K arton, eingeteilt in 100dm2, mit den 
Kindern zusammen hergestellte lx l-K a rte n , den einfachen und erweiterten röm i­
schen Abakus und anderes.

Von einer im Prinzip ähnlichen Vorgehensweise Pestalozzis vor ungefähr 200 
Jahren berichtet Johanna Schopenhauer: »Nach Pestalozzis Überzeugung lernt 
der Mensch wirklich nur das recht üben und fassen, was ihm so anschaulich deut­
lich gemacht w ird, daß er es gleichsam mit H änden greifen kann. A uf diesem 
G rundsatz beruht seine ganze Lehrm ethode; daß dabei an bloß mechanisches Aus­
wendiglernen nicht gedacht wurde, liegt in der N atur der Sache. . . .

Um einen langen mit Bänken umgebenen Tisch fanden wir eine Menge Kinder 
versammelt. Sie saßen nicht steif da wie in einer gewöhnlichen Schule, sondern 
knieten au f der Bank oder standen, wie es ihnen eben gefiel. Alle bewegten sich 
nach Belieben, betrugen sich m unter und frei, als wären sie nicht zum U nterricht, 
sondern zu einem gesellschaftlichen Spiele versammelt, betrieben aber doch das, 
was sie vorhatten, mit auffallendem  Eifer und Ernst. M itten unter ihnen saß ein 
freundlicher junger M ann, ihr Lehrer; die Kleinsten ritten au f seinen Knien oder 
kletterten an ihm hinauf; vor ihm lagen eine Menge länglicher Stückchen steifer 
Pappe au f dem Tische; er legte nach und nach einzeln sie vor den Knaben hin. ’Das 
ist eins!1 riefen sie, ’das zweimal eins, das dreimal eins“, und so weiter. Nun legte er 
zwei Reihen, in der einen mehr Pappstreifen als in der ändern; die Kinder m ußten 
sagen, in welcher Reihe mehr davon wären und wie viele mehr; der Lehrer legte die 
Stückchen 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 v ier.“ 
’Wieviel macht das?“ ’Sieben.“ ’Was ist d ies.“ fragte er und nahm  ein Stückchen 
davon. ’Der siebente Teil von sieben.“ So ging das fo rt, durch alle Zahlen durch; 
die Kinder teilten die ihnen gegebene Anzahl ein, berechneten die H älften, die 
Viertel, m achten aus, wieviel noch dazugehöre oder abzunehmen sei, um irgendei­
ne ihnen genannte Zahl hervorzubringen; und alles dieses geschah ohne A nstren­
gung, so leicht und fröhlich, als wäre es ein Spiel.«18

Bei unserer intensiven Beschäftigung mit dem U rsprung der Zahlen bemerken 
wir sehr schnell, daß wir bei unserer Forschungsreise in die Vergangenheit nicht 
nur bei den Zahlen verweilen können. Es entsteht im Gegenteil die Erkenntnis, daß 
(grob verkürzt gesagt) die Entwicklung der Zahlen die Voraussetzung für die E n t­
wicklung der Symbolschrift war, daß die Entwicklung von M aßen und Gewichten, 
ja  die Entwicklung der Technik des A ltertum s insgesamt mit der Entwicklung der 
Zahlen einen engen Zusam m enhang hatte.

Konkrete Schritte zum  Rechnen

Wenn unser H irte eine große H erde von verschiedenen Tieren zu beaufsichtigen 
hat, reichen ihm seine bisherigen Hilfsmittel (Finger, Knochen mit Kerben
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u nd /o d er Kieselsteine) zur Erfassung der unterschiedlichen Tierarten nicht mehr 
aus, denn dam it konnte er nur die Gesamtmenge an Tieren feststellen, die er zu be­
aufsichtigen hatte. Angenom m en, die Tiere, die der H irte beaufsichtigt, gehören 
verschiedenen Besitzern, die zusammen in einem D orf leben. Einem gehören z.B. 3 
M utterschafe, 2 Ham m el und 1 Ziege, einem anderen 12 Ham m el, 3 M uttertiere, 2 
Jungtiere usw. Eine Möglichkeit der Erfassung wäre nun z.B ., wenn er für jede 
Tierart einen anderen Knochen nehmen und die Menge wie bisher einritzen würde. 
Damit weiß er aber erst, wieviel von jeder Sorte er zu beaufsichtigen hat, und da­
mit auch die Gesamtmenge, aber noch nicht, wem die einzelnen Tiere gehören.

Ein sehr erfolgreicher Jäger hinterließ m ehrere Stöcke mit verschieden eingeritz­
ten Symbolen. Es ist anzunehm en, daß er für jeden erlegten Bären, Hirsch usw. ein 
besonderes Symbol in seinen Stock geritzt h a t.19 Auch unser H irte löste sein P ro ­
blem der Zuordnung der einzelnen Tiere zu ihren jeweiligen Besitzern mit einem 
persönlichen, immer gleichbleibenden Symbol (Siegel) für jeden Besitzer.

M enschheitsgeschichtlich 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 für die E inführung der G rundrechenarten bildet die Art der E in­
führung von M engen, der parallelen Zuordnung von M engen, der gebündelten Z u­
ordnung von Mengen und der Zuordnung von bestim m ten Symbolen für bestim m ­
te Mengen. Das Besondere daran , au f diese Weise an M athem atik heranzuführen, 
sind u .a. die vielfältigen spielerischen M öglichkeiten, die sich daraus ganz au tom a­
tisch ergeben, insbesondere Rollenspiele (H irte, Besitzer, Jäger, V erkäufer, usw.). 
Durch die Beschäftigung mit diesem Them a in Rollenspielen und bei anderen A kti­
vitäten wird für die Kinder sichtbar und erfahrbar, daß der soziale Aspekt, also die 
Beziehungen der M enschen untereinander, A usgangspunkt für das ist, was wir 
»Rechnen-, Lesen- und Schreibenlernen« nennen, also die sogenannten K ultur­
techniken. Sie entstanden und entwickelten sich weiter, weil sie das Zusam m enle­
ben der Menschen erleichterten, die K om m unikation untereinander verbesserten 
und erweiterten.

Wir lernen also erst, warum etwas da ist und wie es entstanden ist, und erfahren 
dabei, wie es funktioniert. W esentlicher Leitfaden für dieses Vorgehen ist, daß wir 
solange wie möglich auf A bstraktionen (abstrakte Begriffe, deren Bedeutung die 
Kinder noch nicht kennen) verzichten. Das heißt auch, daß wir d arau f achten, daß 
die Kinder keine abstrakten Zahlenbegriffe auswendig lernen, denen sie die dazu­
gehörige Menge nicht eindeutig zuordnen können. An diesem Punkt erweist sich 
die Zusam m enarbeit mit den Eltern als wichtig, weil auch sie d arau f verzichten 
sollten, den Kindern abstrakte Dinge beizubringen, bzw. sie diese auswendig ler­
nen zu lassen und diese Scheinerfolge zu sehr zu bestätigen.

Um deutlich zu m achen, daß unsere Ziffern nur eine Möglichkeit von vielen ist, 
Zahlen darzustellen, verwenden wir eine große Tafel, au f der, wie beim ABC, eine 
Auswahl von verschiedenen Ziffern aus verschiedenen Ländern aufgezeichnet ist 
(z.B. die Zahlen 1 bis 10 in A ltägyptisch, Babylonisch, Griechisch, Römisch, Chi­
nesisch, M aya, H indi, Arabisch).

Wir haben es unseren Kindern anfangs völlig offen gelassen, mit welchen Z if­
fern sie einfache Additions- und Substraktionsaufgaben lösen wollten. Es geht ja
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am Anfang lediglich darum , daß für die Kinder klar wird und vor allem klar bleibt, 
daß Ziffern festgelegte Symbole für festgelegte Mengen sind.

Daß die Kinder dies im wahrsten Sinne des W ortes begriffen haben, ist die Vor­
aussetzung dafür, daß die entstandene Freude und Lust am Umgang mit Zahlen 
bzw. M athem atik erhalten bleibt und gefördert werden kann, auch wenn die 
A nforderungen durch die E inführung von M ultiplikation und Division größer 
werden.

Diese letzteren beiden Rechenarten führen wir durch das schon erwähnte Re­
chenbrett ein. Es besteht aus einem Im 2 großen K arton, eingeteilt in 100dm2 und 
100 dazugehörigen Rechenkarten in der Größe von jeweils 1dm2. Die Aufgabe 
wird au f das Rechenbrett gelegt, und das Ergebnis kann direkt abgelesen werden.

Die Ergebnisse sind vorgegeben. Das ist eine bewußte Entscheidung, die au f der 
Erkenntnis basiert, daß man Kinder nichts fragen soll, was sie nicht wissen kön­
nen. Wenn wir den Kindern eine bestimmte Rechenmethode verm itteln, ist es ver­
kehrt, eine A ntwort zu erw arten, die die Kenntnis der M ethode voraussetzt. Da­
durch wird das leidige Fragenstellen an Kinder, deren Antw ort die (schlauen) E r­
wachsenen schon kennen, durchbrochen.

Trotz des Rechenbretts und anderer Hilfsmittel wird das Rechnen mit den F in­
gern nicht unterdrückt, sondern im Gegenteil gefördert (z.B. kleines lx  1 von fünf 
bis zehn). A uf schriftliche Aufgabenstellung sowie schriftliche Lösungen wird am 
Anfang ganz bewußt verzichtet.
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R echenbrett 
z.B. 3x4

10 20 30 до 50 60 70 80 90 100

9 18 27 36 Д5 5Д 63 72 81 90

8 16 2Д 32 ДО Д8 56 6Д 72 80

7 U 21 28 35 Д2 дз 55 63 70

6 12 18 2Д 30 36 Д2 Д8 5Д 60

5 10 15 20 25 30 35 ДО Д5 50

/  / / Ш4
16 20 2Д 28 32 36 ДО

Z / I

'■ //,
Ü ü
/ / / ■

12 15 18 21 2Д 27 30

7 /2

Z Z
'/ЛV/.

' / / bzz 8 10 12 1Д 16 18 20

z Z / }
/ / A

V  3 Д 5 6 7 8 9 10

A uf dem dargestellten Rechenbrett können alle G rundrechenarten geübt werden. 
Wie lange die einzelnen Kinder an den Rechenbrettern üben, sollte individuell ge- 
handhabt werden. Wir achten auch darauf, daß die zu erwartenden Ergebnisse 
vorher abgeschätzt werden. Damit beabsichtigen wir, daß zum einen deutlich wird, 
daß M athem atik eine Hilfe für die Lösung von Alltagsproblemen ist, zum ande­
ren, daß es m anchm al ausreicht, annähernd genau zu sein, während es ein anderes 
mal auch wichtig sein kann, au f Punkt und Komma genau zu rechnen. H inter­
grund dieser Überlegungen ist es, den Kindern die Voraussetzung zu vermitteln, 
den tatsächlichen Stellenwert von M athem atik in unserer Gesellschaft einschätzen 
zu können. Deshalb wird auch d arau f geachtet, daß jede neue m athem atische P ro ­
blemstellung hinsichtlich ihrer Notwendigkeit genau untersucht wird und daß be­
wußt Fragen und Überlegungen in der Richtung zugelassen werden, ob denn das zu 
Grunde liegende Problem anders als mit Hilfe der M athem atik gelöst werden 
könnte.

Die lapidare Frage eines Kindes: »W arum soll ich das denn lernen?« m uß ernst 
genommen werden. Ernst nehmen heißt in diesem Fall, der Frage ganz differen­
ziert und für das Kind m itvollziehbar nachzugehen. Die allgemein bekannten A nt­
w ortphrasen für solche Fälle wie: »Das wirst du später schon noch m erken«, kom ­
men in unserem U nterricht nicht vor. M an kann Zusam m enhänge nicht begreifbar 
m achen, indem man sie verschweigt und d arau f hofft, daß sie sich von alleine ein­
stellen.
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7X8

PROD U KT V O N  7 MAL 8 
Einknicken: (7—5) Finger einer Hand und (8—5) 

der anderen.
Resultat: 5 Finger eingeknickt

3 Finger an einer und 2 Finger an der 
anderen Hand ausgestreckt 

Also: 7 X 8 - 5 X 1 0  +  3 X 2  =  56

PROD U KT V ON 8 MAL 6 
Einknicken: (8—5) Finger einer Hand und 

(6—5) der anderen 
Resultat: 4 Finger eingeknickt

2 Finger an einer Hand und 4 an der 
anderen ausgestreckt 

Also: 8 X 6  =  4 X 1 0  +  2 X 4 = 4 8

Rechnen mil 
Fingern

M athem atischer Beweis: x und y seien zwei ganze, zwischen 5 und 10 liegende 
Z ahlen. An der ersten H and knicken wir soviel Finger ein, wie x m ehr Einheiten 
als 5 hat, und an der anderen soviel, wie y m ehr Einheiten als 5 hat. Die G e­
sam tzahl R der eingeknickten Finger also:

R =  (x - 5) + (y - 5) = x + y - 10 
Die A nzahl der an der ersten H and ausgestreckten Finger ist: 

a =  5 - (x - 5) =  10 - x 
Die Anzahl der an der anderen H and ausgestreckten Finger ist: 

b =  5 - (y - 5) = 10 - y 
Damit läßt sich die oben beschriebene Regel folgenderm aßen darstellen: 

xy = 10 R + ab 
D araus folgt: xy = 10 (x + y - 10) + (10 - x) (10 - y)

= (10x + 10y - 100) + (100 - 10x - 10y + xy)
= xy

Den Übergang vom Rechnen mit Rechenbrettern zum schriftlichen Rechnen be­
ginnen wir, getreu der historischen W irklichkeit, indem wir den Kindern die Vor­
züge des schriftlichen Rechnens gegenüber dem Legen au f dem Rechenbrett klar 
machen.

Wir beschränken uns zunächst au f den Zahlenbereich von 1 bis 100 und lassen 
jedes Kind seine eigene lx  1 Karte herstellen. Sie wird uns später bei der schriftli­
chen Division wertvolle Hilfestellung leisten, da man dann die Zwischenergebnisse 
der einzelnen Rechenschritte ablesen kann. Die Addition läßt sich ganz einfach 
von dem römischen Rechenbrett ableiten.

Aber schon bei der Subtraktion stellen wir mit Erstaunen fest, daß wir Erwach­
sene diese G rundrechenart au f eine völlig abstrakte Art und Weise vermittelt be­
kommen haben. Durch Nachforschungen konnten wir feststellen, daß unsere Art 
der Subtraktion z.B. in Italien, Kanada und anderen Ländern völlig unbekannt ist. 
(Sie stammt von G auß.)

Als wir bei unserer Arbeit mit den Kindern (ganz unbewußt) »unsere« Art der 
Subtraktion einführten, reagierten diese ungläubig und behaupteten steif und fest, 
daß das unmöglich so gehen könne. Ohne von uns vorgegeben, schrieben sie dann 
die vom Rechenbrett abgeleitete Art der Lösung an die Tafel. Sensibilisiert durch 
diese Erfahrung stellten wir dann auch sehr schnell fest, daß ebenso wie bei der
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links: ein röm i­
scher A bakus (Re­
konstruk tion)

rechts: röm ische 
Rechensteine (nach 
den O riginalen im 
Städtischen M u­
seum Wels

Das Prinzip  des rö ­
mischen A bakus. 
A: E infacher A ba­
kus. B: W eiterent­
wickelter A bakus

Subtraktion, auch bei der M ultiplikation und der Division interkulturelle U nter­
schiede, was die Lösungswege betrifft, vorhanden sind. Dies steht dem entgegen, 
daß wir einen einmal gelernten Lösungsweg für den einzig möglichen halten und 
kaum davon abweichen können.

Insbesondere bei der Division zeigte sich, daß, solange die Kinder noch keinen 
Lösungsweg vermittelt bekom m en hatten , sie mit einer Verdoppelung des Teilers 
arbeiteten. Dies geschah spontan , hatte allerdings meist nur eine annähernd richti­
ge Lösung als Ergebnis. Da wir inzwischen intensive N achforschungen, was die 
H erkunft der Zahlen und Rechenarten betrifft, angestellt hatten , erkannten wir 
schnell, daß die Kinder von sich aus einen Lösungsweg beschritten hatten , der als 
Rechenmethode der alten Ägypter bekannt ist.

Die alten Ägypter addierten und subtrahierten, wie das bei uns noch heute ge­
schieht. Natürlich verwendeten sie ihre eigenen Z iffern. 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 M ultiplikant wurde ver­
doppelt und nochm als verdoppelt -  nach der dargestellten M ethode. Sie taten das 
so lange, bis es keinen Sinn gehabt hätte , nochm als zu verdoppeln. In unserem Bei­
spiel wäre die Zahl in der ersten Spalte dann 16, eine Zahl also, die größer als der 
M ultiplikator 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 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
16 - 208 1 3 -5 2 0

*32 - 416*

40 - 520

W arum die Kinder dieses Verfahren bevorzugen bzw. von selbst d arau f kommen, 
läßt sich unseres Erachtens au f Grund unserer Beobachtung ganz einfach erklären. 
Sie haben (schlaue Erwachsene übrigens auch) die Tendenz, jedes neue Problem  
für sich zu vereinfachen bzw. für sich durchschaubar zu m achen, wobei au f bishe­
rige E rfahrungen zurückgegriffen wird, um Neues zu bewältigen. Das heißt hier, 
sie können 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 d arau f einlassen und ver­
suchen zu begreifen, was sie da tun , um sie in ihrem Sinne dabei zu unterstützen. 
Tun wir das nicht, bewerten ihren Lösungsweg vorschnell als falsch und drängen 
sie mit sanftem  und manchmal auch unsanftem  Druck au f den nach unserer Mei­
nung richtigen Lösungsweg, landen wir wieder bei der schon beschriebenen unbe­
friedigenden pädagogischen Situation. Das Kind fühlt sich unverstanden und baut 
eine sogenannte Lernblockierung auf, die dann erst wieder mühsam aufgebrochen 
oder umgangen werden m uß, wobei dem Kind nichts anderes übrig bleibt, als tro tz 
berechtigter Zweifel dem Druck des Lehrers nachzugeben, dessen Lösungsweg ab ­
strakt zu übernehmen (auswendig zu lernen) und den eigenen Weg zu verdrängen. 
In der überwiegenden Zahl der Fälle verhält es sich so. Dies scheint uns der H aup t­
grund dafür zu sein, daß so viele Menschen mit M athem atik nichts anzufangen 
wissen und selber davon überzeugt sind, nicht schlau genug für M athem atik zu 
sein. Es scheint in der M athem atik eine Art Parallele zu der Lese- und Recht­
schreibschwäche (Legasthenie) zu geben. Wir sind au f G rund unserer bisherigen 
Erfahrungen fest davon überzeugt, daß sowohl die Ursache der Legasthenie als 
auch die Ursache der genauso weit verbreiteten, aber nicht so auffälligen (schließ­
lich gibt es ja  Taschenrechner) Schwächen in M athem atik darin begründet ist, daß 
Kinder au f eine völlig verkehrte Art und Weise sowohl an Buchstaben und Schrift 
als auch an Zahlen und M athem atik herangeführt werden. Um dieses vorprogram ­
mierte Versagen zu verhindern, geht es uns gerade darum , die eigenen Wege des 
Kindes zu entdecken, oder wie M aria M ontessori form ulierte: »H ilf mir, es von 
mir aus zu tun.«
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M athem atik als Problemlösungsverfahren

M athem atik geschichtlich zu verstehen, heißt, ihren Stellenwert in der gesellschaft­
lichen Evolution zu erkennen. Diesen Stellenwert der M athem atik in der Evolu­
tionsgeschichte können 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 heißt konkret: Unser 
M athem atikunterricht beschränkt sich nicht au f Zahlen und Rechentechniken.

Im traditionellen Unterricht fehlen die Anwendungsbeispiele meistens, oder sie 
sind oft so dumm und schlampig gewählt, daß 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 P ro ­
blemursache, die mittels der Rechentechnik gelöst werden soll. Je komplizierter im 
traditionellen M athem atikunterricht die Rechentechniken werden, desto mehr wird 
dort die M athematik zum reinen Selbstzweck und auch entsprechend vermittelt.

M athem atikunterricht wird bei uns von der reinen Technik wieder zu einem kon­
kreten Problem lösungsverfahren.

Mit diesem historischen Ansatz zu arbeiten, heißt, daß parallel zur Entwicklung 
der Zahlen die damit in Zusam m enhang stehende Entwicklung der Symbolik, der 
Schrift, der Längenm aße, der Flächen- und H ohlm aße, der Gewichte und der Geo­
metrie dargestellt und begreifbar gemacht werden m uß. Wesentliches Gewicht 
wird dabei au f den Zusam m enhang der einzelnen Disziplinen gelegt. Es soll klar 
werden, daß das eine aus dem anderen hervorgeht und nicht unabhängig voneinan­
der existiert. Im traditionellen Schulunterricht wird schon durch die Fächereintei­
lung der verschiedenen Disziplinen das Trennende hervorgehoben und das Ge­
meinsame vernachlässigt. Diese frühe, viel zu schnelle Spezialisierung führt unse­
res Erachtens nicht zu dem, was G rundschule leisten soll, nämlich zum allgemein- 
bildenden G rundstock von Wissen, der zur eigenen Erkenntnisfähigkeit führen 
soll.

M aß und  Messen

»Seitdem die Menschen ihre Umgebung erkundeten, Häuser bauten und Landw irt­
schaft betrieben, wurden M aßeinheiten für sie notwendig. Messen heißt eigentlich, 
Größen m iteinander in Beziehung zu setzen. O bjekte werden also in bestimmten 
Eigenschaften m iteinander verglichen und für größer, kleiner oder gleich befun­
den. D afür müssen Größenintervalle, d .h . M aßeinheiten festgelegt werden. Die 
Wahl dieser Einheiten ist an sich willkürlich. N aturgem äß nutzte man als erste 
M aßstäbe die jederzeit und allerorts verfügbaren Maße des menschlichen Körpers, 
z.B. Elle und Fuß.«

Das Begleitheft und der Katalog zur Ausstellung 1989 in W olfenbüttel »M aß, 
Zahl und Gewicht« enthalten eine Fülle von sehr gutem Q uellenm aterial, das di­
rekt im U nterricht einsetzbar is t.20
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Längenmasse
E lle

Einst hat der Mensch bestimmte Teile seines Körpers als Grundlage 

fü r Längenmaße genommen. Die frü h e r verwendete Elle hatte etwa 

die Länge des Vorderarm s. Die Elle w ird  In der Bibel oft genannt.

F ingerbreite

Dieses Maß entsprach der B reite eines Fingers.

H an dbre ite

Diese Maßeinheit entsprach der B reite einer Hand.

Fuß

D er Fuß w ar lange Z e lt hindurch als Längenmaß üblich, das aller 

dings sehr unterschiedlich ausfiel. A lle in  in Deutschland gab es früher 

m ehr als 100  verschiedene Fußmaße!

Spanne

Dieses alte Naturmaß entsprach dem Abstand zwischen der Spitze 

des Daumens und der Spitze des kleinen Fingers bei gespreizter Hand.

1 Spanne 

1

L Ä N G E N M A S S E

L Ä N G E N M A S S E  (M etrisches System )
10 M illim eter »  1 Zentim eter
1 0 Zen tim eter *» 1 Dezim eter
1 0 Dezim eter

(1 00  cm oder 100 0  mm) =* 1 Meter
1000  M eter =  1 Kilom eter

V E R G L E IC H S G R Ö S S E N
1 Inch »  2 ,5 4  cm
1 foot =  3 0 ,48  cm
1 yard -  9 1 ,44  cm
1 mile -  1 ,6 093  km
1 cm =» 0 ,3 9 3 7  Inches
1 m =  3 .2 8 0 8  feet
1 km xn 0 .6 2 1 3 7  miles
1 deutsche Landmeile =  7 .5 0 0  km

L A N G E N M A S S E  (Englisches System )
12 inches -» 1 foot

3 feet — 1 yard
5%  yards =■ 1 rod 
40  rods ■■ 1 furlong

8 furlongs ■» 1 mile

N A U T IS C H E  L Ä N G E N M A S S E  (Englisches System )
6 feet =  1 fathom

100 fathoms =  1 cable’s length
10  cable lengths =  1 nautical mile 

(englische Seemeile)

V E R G L E IC H S G R Ö S S E N
1 englische Seemeile =» 1 ,1 5 1 5 7  miles 
1 englische Seemeile 1 853 ,2  m 
1 deutsche Seemeile =  1852  m
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Y ard  Rut® ( rod)

Heinrich I. von England bestimmte im 12. Jahrhundert das Yard Im 16. Jahrhundert wurde die Längeneinheit Rute auf originelle

als Längenmaß. E r „defin ierte“  das Yard als den Abstand zwischen W eise bestimmt. Man ließ 1 6 Menschen sich so hintereinander auf-

selner Nasenspitze und dem oberen Glied seines Daumens. stellen, daß ihre linken Füße einander berührten.

M eile

Dieses W o rt stammt aus dem Lateinischen, es w ar eine Abkürzung 

von „m ilia  passuum“ , was „1  000  Schritte“  bedeutet.

S c h ritt  (Doppelschritt)

Dieses Längenmaß gab es schon im alten Rom. Es wurde als 5 pedes 

(Füße) defin iert und entsprach 1 ,4 8  m.

Flächenmasse
A ck er

Altes sächsisches Feldmaß; es entsprach ursprünglich der Ackerfläche, 

die damals von einem Gespann an einem Tag umgepflügt werden konnte. 

1 A cker =■ 2 Morgen »  5 5 ,34 2  A r.

F L Ä C H E N M A S S E F L A C H E N M A S S E  (Englisches System )

F L Ä C H E N M A S S E  (M etrisches System )

144  square Inches ** 1 square foot 
9 square feet =  1 square yard 

3 0 yA square yards =  1 square rod 
1 60  square rods =  1 acre 
640  acres «  1 square mile

1 00  Q uadratm illim eter =■ 1 Quadratzentim eter 
100  Quadratzentim eter <•* 1 Quadratdezimeter 
1 00  Q uadratdezim eter “  1 Quadratm eter 
100  Quadratm eter =  1 A r  
100  A r  «  1 H ektar 
100  H ektar =* 1 Q uadratkilom eter

V E R G L E IC H S G R Ö S S E N

1 acre 4 0 ,4 6 8 7  A r  
1 square mile »  259  H ektar 
1 H ektar «■ 2,471 acres 
1 Q uadratkilom eter =  0 ,3861  square miles
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H O H L M A S S E

Gewichte

Stein

Die Babylonier verwendeten polierte Steine als G ew ichte ; es gab 

eine ganze Anzahl verschiedener Maße dieser A rt . In England gibt es 

heute noch das Gewichtsmaß „S te in“  (stone): es entspricht 1 4 engli­

schen Pfunden (pounds).

K a rat

Die Araber verwendeten die getrockneten Samen des Johannisbrot­

baumes als Gew ichte, die Bezeichnung lautete K ira t . Von diesem W o rt 

stammt die Bezeichnung Karat fü r das Einheitsgewicht im Edelstein­

handel und den Feingehalt einer Goldleglerung.

Pfund

Eine sehr alte Gew ichtseinheit. Das Zeichen fü r  Pfund entstand aus 

der Abkürzung Ib. fü r lat. libra =  Waage. Heute hat unser Pfund 

bekanntlich 500 Gramm.

U n ze

Die Röm er te ilten ih r Pfund In 1 2 unciae ein. Aus dem W o rt uncia 

entstand später der Ausdruck Unze. Diese Gew ichtseinheit w ird  noch 

imm er verwendet.

Schekel

Die Babylonier, Hebräer und andere V ö lke r des Nahen Ostens ver­

wendeten „Schekel“  genannte Münzen. Das W o rt stammt von der 

Bezeichnung fü r  eine babylonische Gewichtseinheit.

G ran

Kleinste Gew ichtseinheit der Apotheker. Das W o rt stammt von dem 

lateinischen W o rt fü r Korn . Kö rn e r sind bekanntlich einander sehr 

ähnlich, und so verwendeten die alten Griechen und Ägypter auch 

Kö rn e r als Gewichte.

M E T R IS C H E S  S Y S T E M
10  M illilite r 
10  Z en tilite r 
10  Dezilite r 
10  L iter 
10 Dekaliter 
10 H ekto liter :

1 Z en tilite r 
1 Dezilite r 
1 L ite r 
1 Dekaliter 
1 H ektoliter 
1 K ilo lite r

E N G L IS C H E S  S Y S T E M

V E R G L E IC H S G R Ö S S E N  (U SA)
1 bushel =
1 dry  quart *
1 liquid quart =
1 Z en tilite r =
1 L iter
oder 1 ,0 567  liquid quarts 
1 H ektoliter =  2 ,6 38  bushels

oder 2 6 ,4 1 8  gallons

. 3 5 .2 3 8 3  L iter 
: 1 ,1 0 1 2  L ite r 
I 0 ,9 4 6 3  L iter 
: 0 ,3 38  fluid ounces 

0 ,9081 dry quarts

T R O C K E N H O H L M A S S E
2 pints =  1 quart 
8 quarts =  1 peck 
4  pecks =  1 bushel

A P O T H E K E R F L Ü S S IG K E IT S M A S S E
60  minims 

8 fluid drams 
16  (U SA ) fluid ounces 
20  (britisch) fluid ounces ■■

8 pints
8 im perial pints 

F L Ü S S IG K E IT S M A S S E

1 fluid dram 
1 fluid ounce 
1 pint
1 impérial pint 
1 gallon (U SA)
1 imperial gallon

4 gills 
2 pints 
4 quarts =

1 pint 
1 quart 
1 gallon
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1 1 1  В
J l l t l  Pint Q u ir t Gallon

Hohlmasse

Britisch« und amerikanische Hohlmaße. 1 Gallon entsprich t 

4 .5 4 6  I (England) und 3 ,7 87  I (U S A ). 1 Q u art -  '/« G allon . Dieses Maß 

fü r  F lüssigkeiten gab es frü h e r auch bei uns.

Die Handvoll

D ie  Indianer A m erikas maßen das Ko rn  m it der E inhe it „H andvo ll ‘. 

S ie w ird  bei N atu rvö lke rn  noch heute vielfach als M aßeinheit ve r­

w endet.

Dm  Häufchen

Diese M aßeinheit ist frü h e r von N atu rvö lke rn  ebenfalls zum  A b­

messen bestim m ter Mengen ve rw endet w orden . N atü rlich  w ar diese 

Methode alles andere als genau.

Die KUrbis-Einheit

D ie  Indianer haben frü h e r  ausgehöhlte Kü rb isse  zum  Abm essen von 

Flüssigkeiten ve rw endet. Da Kü rb isse  ganz verschiedene G rö ße n  haben, 

w a r auch dieses Verfahren  sehr ungenau.

Oxhoft

Ein  altes Hohlm aß fü r  W e in e , es entsprach 1 8 0  Q u art. Im  Rheinland 

Ist noch heute das Fuder (1 ООО I) als W einm aß im G ebrauch .

G E W IC H T E

M ET R ISC H ES  SYSTEM
10 Milligramm =  1 Z entigram m  
1 0  Zentigram m  — 1 Dezigramm 
1 0  Dezigramm — 1 Gramm 

1 0 0 0  Gramm ■> 1 Kilogramm 
1 0 0 0  Kilogramm =  1 Tonne

V E R G LE IC H S G R Ö SS E N
1 ounce *= 2 8 ,3 5 0  g
1 pound =  4 5 3 ,5 9  g
1 ton  -  9 0 7 ,1 8  kg od er 0 .9 0 7  t
1 g  »  15 ,4 3 2  grains
1 kg ~  2 ,2 0 4 6  pounds
1 t  »  2 2 0 4 ,6  pounds

EN G L IS C H E S  SYSTEM  

T R O Y-SYST EM
(Edelmetallgewichte, juwelengewichte) 
3 ,0 8 6  grains ■= 1 carat
24 grain» -  1 pennyweight
2 0  pennyweights =  1 ounce
12 ounces »  1 pound

A V O IR D U PO IS-SYST EM
(Allg. Handelsgewichte)

16 dram s ”  1 ounce 
16 ounces "■ 1 pound 

7 0 0 0  grains ш 1 pound 
1 4  pounds »  1 storfe 

2 0 0 0  pounds - i  1 to n  
2 2 4 0  pounds m  1 long ton

A P O TH EK ER GEW I CH TE
(Apot hecerj r-Syat em)
1 grain (gr) -  0 ,065  g
1 scruple -  20 gr -  1 .2 9 6  g
1 dram (dr) =  3 scruples => 3 ,8 8 8  g
1 ounce (oz) =  8 d r  «= 3 1 ,1 0 4  g
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DAS BEISPIEL DEUTSCH
DIE KINDER AUF DEM W EG ZU SPRA CH E UND SCH RIFT

Körpersprache

A uf dem Weg zu Sprache und Schrift spielt die Körpersprache eine eigene Rolle. 
Schon die Reform pädagogen in der W eimarer Zeit haben mit ihrer Pädagogik 
»vom Kinde aus« die vielfältigen Ausdrucksform en erkannt und damit gearbeitet.

»Wer mit einem etwa vierjährigen Kinde spazierengeht und es zu einem unbe­
fangenen Sprechen zu bringen versteht, wird seltsam angerührt m erken, wie das 
Patschhändchen in seiner H and in ununterbrochener Bewegung tätig ist -  ein Ge­
fühl, als habe m an ein sehr lebendiges Tierlein in der H and - ,  wird weiter beob­
achten, daß etwa die große Zehe in der Sandale, die Drehung des Halses, Stimmo- 
dulation, Tonstärke, Tonhöhe, Rhythm us, Blick, Augenaufschlag und sonst noch 
vielerlei m ithelfen müssen, den gemeinten  Sinn eines W ortes zu verdeutlichen. Der 
Beobachter wird mit Staunen feststellen müssen, daß die nachweisbare VJoxtarmut 
dieses Kindes (von, K .R.) seinem fast grenzenlosen A usdrucksreichtum  überdeckt 
wird. ( .. .)

Jedes gesprochene W ort dieses Kindes ist durchlebt, durchblutet, durchseelt, 
wird nach Bedarf vom Kinde ausgeweitet oder eingeengt, gehandhabt und be­
herrscht, wie nur ein Eigentüm er mit sicherem Besitz verfährt.«21

Sprache form t sich aus einem vielfältigen Zusammenspiel von Gesten, Mimik, 
Tönen, Lauten und Bildzeichen. Es ist ein M ittel, E indrücken Ausdrucksform en 
zu verleihen. Wir wollen dem Ausdrucks-Reichtum  des Kindes nachgehen und uns 
seine Vielfalt vor Augen führen.

Ein Xylophon, ein M etallophon, mehrere Trom m eln und andere Rhythm usin­
strum ente stehen im »kleinen Raum« verteilt. Einige großflächige Tische sind zu­
samm engeschoben, vor denen ein paar Kinder im »Einschulungsalter« au f dem 
Boden sitzen und die Pantom im in, Ansagerin und berühm te Malerin vor sich be­
staunen. Sie ist gerade dran: Stellt ihr zum G roßteil nicht erkennbar gegenständ­
lich gemaltes Bild au f einem riesigen Papierbogen den anderen vor. Die deutsche 
Sprache da rf dabei nicht benutzt werden, aber alle nichtdeutschen L autkom bina­
tionen sind möglich, und in einer extra Einlage werden auch etliche der M usikin­
strum ente für die Darstellung des Bildes eingesetzt. Einen Teil davon nehme ich 
au f Tonband auf, und freudig kichernd hören sich alle die Tonkopie hinterher an.

Ein M ädchen verkleidet sich, deckt sich über den K opf ein riesiges Tuch, und ein 
weißer blabbernder, tönender Berg erhebt sich au f dem Podest. Endlich lüftet sich 
das Geheimnis, und in tänzelnden Bewegungen zeigt sich die Entschlüpfte dem 
Publikum .

»Ich will als nächstes« und »erster, zweiter, ich dritter«, eine schon eingefleisch­
te Regel, um die Reihenfolge der Darstellerinnen ohne großen Streit zu klären, 
wird dabei angew andt. Es gibt gewisse Spielregeln: M alen, was das Herz bewegt, 
egal, ob es andere erkennen oder gar gut finden, es soll das Innere, die Gefühle, 
Bilder und alles, was kommen will, über die Finger auf das Papier wandern. Das
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fertige Bild soll dann mit Tönen, M usikinstrum enten und Bewegungen den ande­
ren vorgestellt werden, während diese erraten sollen, was hier ausgedrückt werden 
soll. Spiel, Idee und Regeln verstehen wir als Vorschläge und Anregungen. Damit 
sie in den Kindern leben können, müssen sie von ihnen verändert werden dürfen. 
Jedes Kind arbeitet daran , seine individuelle Note zu finden.

Sprache ist vielfältig, vielschichtig, individuell und doch kollektiv, Mittel zum 
eigenen Ausdruck und zur Verständigung mit anderen. Sie ist ein M aterial, an dem 
sich Kinder entfalten können -  ein M edium.

Vor einem Publikum  zu agieren, heißt, Spannung zu erzeugen, alle Augen auf 
sich zu ziehen, Beifall zu bekom m en -  kurz: die unterschiedlichsten W irkungen 
zu erzielen. Es ist Lernen an und mit der Sprache, durch das Nachgehen von F ra­
gen wie: Welchen Sinn kann Sprache haben? Wie wirkt das Vorgetragene au f mich 
und wie au f andere? Die Kinder bemerken selbst Flauten und Ausschweifungen 
beim Vortragen und rufen auch bei den Zuschauern Kritik hervor. Wie wäre es 
besser zu m achen? Die Kinder im Publikum  haben Ideen und helfen, die Vorträge 
zu verändern.

Körpersprache und Lautsprache gehören zusammen und ergänzen sich. Der d ar­
gestellte A usdrucksreichtum  des Menschen wird schon in früher Kindheit erstickt, 
durch die als aufgeklärt geltende Erw artung, möglichst viel in W orten auszu­
drücken. Diese H altung führt dazu, daß Kinder sich zu früh daran gewöhnen m üs­
sen, sich vorwiegend verbal verständlich zu m achen, und daß die Fülle des körper­
lichen Ausdrucks in ein Schattendasein verdrängt wird. Bei uns stehen -  meist 
spielerisch hergestellte -  H andlungen im V ordergrund, deren sprachliche Beglei­
tung der Betonung und Unterstreichung des Dargestellten dienen. So beugen wir 
dem vor, daß Gesagtes, Gedachtes und reales H andeln weit auseinanderklaffen 
oder Gesagtes in der Hierarchie ganz oben steht.

»Das ist der Daum en, der schüttelt die Pflaum en .. .« .  Der Spaß an der Finger­
symbolik beginnt schon im frühesten Kindesalter mit dem Finger- und Händespiel 
und hört nie endgültig auf, wenn durch geeignete Anregungen das Betätigungsfeld 
dafür geboten wird.

Viele Kinderreime sind ein lebendiger Beweis für diese (von jeher) beobachtete 
Gabe. Kinder jeden Alters und jeder Kultur zeigen Freude und Erfindungsgeist im 
Fingerspiel. Mit zunehmendem Alter bilden sich oft dabei Gesetzmäßigkeiten her­
aus, die als eine eigene Art der Zeichensprache von uns betrachtet werden. Der 
kindliche Drang nach vielfältiger Bewegung verbindet sich an dieser Stelle mit der 
M öglichkeit, eigene Vorstellungen und Interpretationsm öglichkeiten in ganz per­
sönlichen Zeichen zu erfinden und sie anderen mitzuteilen. Finger und H ände ha­
ben als Zeichenträger eine jahrtausendealte  T radition . Jede Kultur kennt sie und 
entwickelt sie mit ihren Eigenheiten. Aus Persien stam m t folgendes Beispiel: »Du 
bogst den kleinen Finger der rechten H and bereits in einem A lter, in dem andere 
Kinder noch am Damen lutschen.«22 Mit diesem Satz lobt ein persischer Dichter 
die Rechenkünste eines Großwesirs vor circa 800 Jahren, indem er zum Ausdruck 
bringt, »daß der Großwesir schon im zartesten Alter mindestens bis tausend zählen 
konnte .«23 Die rom anischen Völker der Antike benutzten die Fingerzählung bis 
zum Ausgang des M ittelalters, und sie hat sich im Nahen Osten bis heute erhalten. 
Auch die Taubstum m ensprache hat große Ähnlichkeit mit dem »Fingerzählen«.
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Das Fingeralphabet 
des Beda Venerabi- 
lis. Es beruht a u f 
den Fingerzahlen

Die Taubstum m ensprache und Abwandlungen davon dienen älteren Kindern bei 
uns als Geheim sprache, und sie amüsieren sich köstlich, wenn die jüngeren nicht 
mit kom m en, ebenso-wenig wie die Erwachsenen. Letztere haben enorm e Schwie­
rigkeiten beim Erlernen dieser »Kunst«, weil sie diesen Reichtum, der in der F in­
gersymbolik steckt, nicht pflegten und ihn erst wieder m ühsam  erobern müssen 
(z.B. Fingersprache an der Börse).

Die Kinder beschreiten beim Erfinden von Geheimsprachen einen Lernprozeß, 
der für die meisten Erwachsenen in seinen wirklichen Dimensionen schwer begreif­
bar ist. Die m otorischen, intellektuellen und em otionalen Leistungen, die dabei 
von den Kindern erbracht werden, sind enorm . Es gilt, den Kindern Mut zu m a­
chen, mehr und offener mit ihren Fähigkeiten zu arbeiten und vor allem, sie und 
uns nicht dem Zeitdruck zu unterw erfen, den wir unbewußt au f fatale Weise verin-
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An der Börse

nerlicht haben. Es m uß eben nicht immer gleich etwas dabei herauskom m en. Wir 
sollten sie dabei unterstützen, eigene Zeichensprachen zu erfinden. Wir sollten m it­
spielen.

In tabuisierten Bereichen hält sich die Fingersymbolik hartnäckig lang.

ln den Versen des Dichters Al-Farazdak (728 gestorben) gibt es 
eine Anspielung auf das Fingerzeichen, das durch die Annähe­
rung des Daumens und des Zeigefingers die Zahl 30 ergibt: 
»Wir schlagen den Führer jeglichen Stammes, während dein Va­
ter sich hinter seiner Eselin entlaust; seine Finger bilden eine Zahl 
in der Nähe des Hodens und töten die Läuse in der erbärm lich­
sten Lage, in der sich der niederste Mensch befinden kann.«24

»Die Zahl 20 (über jem and) haben« meint wohl den Geschlechts­
verkehr im abwertenden Sinn — er heißt im Persischen »den 
Daumen zeigen«; im militärischen Kontext meint er »die Ober­
hand gewinnen.«25

»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 verhältnismäßig junge Tradition, das Fingerrechnen in den Schu­
len zu unterbinden und /  oder als Hilfsmittel für »Dumme« anzuprangern, werden 
viele persönliche und soziale Demütigungen verursacht. Schon durch die hier nur in 
Ansätzen vorgestellte Tradition und Funktion des Themenkomplexes Körpersprache 
wird deutlich, wieviel Persönlichkeit dem jungen Menschen geraubt wird durch Still­
sitzen beim Schulbankdrücken und Verdammen dieses Reichtums an Körperaus­
druck (es bleibt das H andheben, um sich zu melden).
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I II III V

M W

Bewußt oder unbewußt setzt unser Körperausdruck Zeichen, die anderen etwas 
über uns m itteilen. Körperausdruck als Sprache betrachtet gehört zu den ersten 
Zeichen, die die Menschheit vermutlich zu Beginn ihrer Evolutionsgeschichte en t­
wickelte. Und ähnlich wird sie vom gerade geborenen Kind benutzt und im Laufe 
seines Entwicklungsweges ausgebaut. Nach unseren Beobachtungen ist sie ein 
G rundbaustein für alle sprachlichen M itteilungsform en, und sie ist dabei eng ver­
bunden mit der lautlichen Sprache.

»Unsere -  die sogenannten arabischen -  Zahlen sind auch ’aus den Fingern ge­
sogen4. Ursprünglich zeichnete m an diese Zahlen folgernderm aßen: Eins — genau 
wie heute: ein senkrechter Strich. Zwei und Drei -  zwei beziehungsweise drei w aa­
gerecht übereinanderliegende, Vier -  vier kreuzförm ig angeordnete Striche; die 
F ünf hatte  die Form  einer Faust oder H andfläche mit gespreiztem Daum en. Diese 
Finger- oder H ändezählung wurde auch au f das Papier übertragen. Die römischen 
Zahlen I und so weiter sind nichts anderes als die Darstellung von einem, zwei, drei 
Fingern; römisch Fünf ist eine H andfläche mit gespreiztem Daumen; römisch 
Zehn -  zwei aneinandergelegte H andflächen.«26

Dieses Beispiel zeigt sehr deutlich, wie eine »Vokabel« der Kör­
persprache als Zahlzeichen übernom m en wurde.

Vor-Formen von Sprache und Schrift

»Jedenfalls hat die Sprache dem Menschen M öglichkeiten eröffnet, die keinem Le­
bewesen je offengestanden hatten . Keiner hat die Einmaligkeit und Tragweite des 
Vorgangs besser form uliert als Jacques M onod: ’Das Gehirn der Tiere ist ohne je ­
den Zweifel im stande, Inform ationen nicht nur zu registrieren, sondern auch m it­
einander zu verknüpfen, sie um zuwandeln und das Ergebnis dieser Operationen in 
Gestalt einer Einzelleistung wiederzugeben, nicht aber -  und das eben ist das E nt­
scheidende -  in einer Form , die es gestattete, einem anderen Individuum eine eige-
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ne, originale Verknüpfung oder Um wandlung mitzuteilen. Das ermöglicht erst die 
menschliche Sprache; sie kann per definitionem  als an dem Tag geboren angesehen 
werden, wo die bei einem Individuum  realisierten schöpferischen K om binationen 
oder neuen Assoziationen an andere weitergereicht wurden und nicht mehr mit 
ihm untergehen konnten.*«27

Lautsprache, Körpersprache und einfache Bildzeichen aus der Urzeit erleichtern 
K indern, sich spielerisch, mit Spaß und Freude den U rsprüngen von Schrift und 
Sprache zu nähern. Folgendes m üßte zwingend erfüllt sein, dam it der Spracher- 
werb der Kinder nicht beeinträchtigt wird: Das Vorhandensein von Wissen und ei­
gener E rfahrung, daß Sprache eine sehr individuelle und schöpferische Sache ist, 
und daß sie gewachsen ist im Laufe von mindestens 250.000 Jahren. Erst bestim m ­
te biologische Entwicklungen haben dieses komplizierte Sprechen möglich ge­
m acht. Von diesem H intergrund aus betrachtet geht es um die Entscheidung, den 
M enschen ihre sehr individuelle Entwicklung zuzugestehen. Durch die Auseinan­
dersetzung mit den wichtigsten Etappen der langen Evolutionsgeschichte und der 
durch sie hervorgebrachten Traditionen bekom m en die Kinder die Gelegenheit, 
den heutigen Entw icklungsstand, also die heute gültigen W orte, Begriffe und Sym­
bole in ihr eigenes System zu integrieren. Das bewirkt ein spielerisches Annähern 
und leichtes Begreifen der heutigen Normen und Sprachregelungen.

Die Entscheidung für dieses Vorgehen bedeutet: keine Lehrpläne, keine Zeitvor­
gaben, jedes Kind individuell begleiten, ihm Mut machen und eine A tm osphäre 
herstellen helfen, in der allen noch so sinnlos erscheinenden Gedanken Ausdruck 
verliehen werden kann.

Sprache und Schrift -  wozu dienen sie uns? Eine Antw ort au f diese Frage erhal­
ten wir, wenn wir unsere Geschichte erforschen und M om ente aus dem Leben un­
serer U r-U r-U rahnen in unsere Zeit holen, wenn wir versuchen, uns in Situationen 
zu versetzen, in denen Sprache und Schrift entwickelt und verändert wurden.

Die Rentierjäger vom Tegeler Fließ  »Eine kleine Sensation 
bedeutete es, als im Jahre 1953 ein ehrenam tlicher M itarbeiter 
der Berliner Bodendenkmalpflege im Museum für Vor- und 
Frühgeschichte erschien und einige unscheinbare Feuersteinge­
räte -  Messer, Schaber und Sichel -  vorlegte, die er nach dem 
Pflügen eines am Tegeler Fließ gelegenen Ackerstreifens aufge­
sammelt h a tte .«28
»Soweit bisher feststellbar, hatten sich an dieser Stelle Rentier­
jäger in gewissen zeitlichen A bständen etwa vierzehnmal nach­
einander niedergelassen, um dort für kurze W ochen oder M o­
nate ihre aus Fellen bestehenden Zelte aufzuschlagen.«29 
Die Abbildung zeigt Feuersteingeräte: Stichel, Doppelschaber, 
Stielspitze von Berlin-Tegel.
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