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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
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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,
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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 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
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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-
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ne, originale Verkniipfung oder Umwandlung mitzuteilen. Das ermdglicht 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.*«27

Lautsprache, Korpersprache und einfache Bildzeichen aus der Urzeit erleichtern
Kindern, sich spielerisch, mit SpaBl und Freude den Urspriingen von Schrift und
Sprache zu ndhern. Folgendes miifite zwingend erfiillt sein, damit der Spracher-
werb der Kinder nicht beeintrdchtigt wird: Das Vorhandensein von Wissen und ei-
gener Erfahrung, dal 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 spielerisches Anndhern
und leichtes Begreifen der heutigen Normen und Sprachregelungen.

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

Die Rentierjiger vom Tegeler Flief3 »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-
rdte - Messer, Schaber und Sichel - vorlegte, die er nach dem
Pfliigen eines am Tegeler Fliel gelegenen Ackerstreifens aufge-
sammelt hatte.«28

»Soweit bisher feststellbar, hatten sich an dieser Stelle Rentier-
jager in gewissen zeitlichen Abstdnden etwa vierzehnmal nach-
einander niedergelassen, um dort fiir kurze Wochen oder Mo-
nate ihre aus Fellen bestehenden Zelte aufzuschlagen.«29

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