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"Schau mal ..."

Kinder lernen mit Kindern

Erkenntnishintergrund

Unter dem Stichwort eines "Offenen Unterrichts's&s sich heute vielfaltige und zum
Teil bemerkenswerte Versuche antreffen, die adrdireativen Wiederaufnahme
reformpadagogischer Ansatze beruhen. Ein weseaflislennzeichen eines "Offenen
Unterrichts" ist die Existenz mehrerer Erfahrungsd Handlungsalternativen, unter
denen Kinder auswéhlen kdnnen.

Didaktisch diskutiert werden vor allem zwei Dimemsn des "Offenen Unterrichts".
Die eine ist die direkte Begegnung von Kind undreadlie einen forschenden, auf
Interesse an der Entdeckung eines Sachverhaltesdraden Unterricht moglich
machen soll. Die zweite bezieht sich auf die Indlirlisierung der Lernprozesse,
wodurch jedem Kind der Zugang zu einem Lerngegedsgestattet wird, der seinem
Entwicklungsstand, seinen Interessen und BedUgnisstspricht.

Wir mochten mit unserem Beitrag eine dritte Dimensansprechen, deren Diskussion
in der Didaktik, soweit wir sehen, bisher kaum baggn hat. Wir fragen danach, wie
Kinder in offenen Lernsituationen wechselseitig @oander lernen. Grundlage der
folgenden Beispiele und Interpretationen sind Bebhangen in vier Freien Schulen in
Hessen und Daten aus einer Langzeitbeobachtung@ioadschulklasseDie

Kenntnis der Lehr- und Lernformen unter Kindernesohuns eine Bedingung fur die
Realisierung Offenen Unterrichts zu sein. Fur didggogische Diskussion um den
Offenen Unterricht liegt ihre Bedeutung darin, dadh zeigen la3t, dal® im Lernen der
Kinder voneinander Lernformen aufgehoben sindfitielas einzelne Kind hilfreich zu
sein scheinen.

ERKENNTNISINTERESSE

In den Schulklassen langst vergangener Jahre nend€inder verschiedener
Altersstufen zusammensalien, Tiel3"sich Unterrichtlatch Delegation von Lehr- und
Emg_ahungsau_fgi]aben an die jeweils alteren odegdsghritteneren Schuiler organisieren.
Es &Rt sich sicher behaupten, daf? in den eings$dorfschulen ein Grof3teil der

Lehr- und Erziehungsaufgaben von Kindern wahrgenemwurden. Berihmt

geworden sind Andrew Bell und sein Schiler Lancakegtzterer wollte mit einem
einzigen Lehrer eintausend Schiler unterrichtetis Behuler lernten - wie er

! Es handelt sich um folgende Untersuchungsprojekte:

Hans-Jurgen Lambrich: Soziale Erfahrungen und Lerne n;

Gerold Scholz: Die Bedeutung des "anderen” Kindes i n den Freien
Schulen Marburg und Frankfurt;

Gertrud Beck/Gerold Scholz: Die Umwelt der Kinder i m Sachunterricht
der Grundschule.

Die ersten beiden Projekte beziehen sich auf die Fr eien Schulen und
liefen von 1988 bis 1990. Das Forschungsprojekt zum Sachunterricht ist
als Langzeitstudie, vom 1. bis zum 4. Schuljahr, an gelegt. Zur Zeit
liegen Daten Uber die ersten beiden Schuljahre vor. Auch wenn sich in
dem Unterricht der Schulen grundséatzlich unterschie dliche Konzeptionen
antreffen lassen, so ist ihnen gemeinsam, daf3 er Ra hmenbedingungen

daflr bietet, dalR Kinder tiberhaupt voneinander lern en kbénnen.



berichtete - von anderen Schilern den "Spectadsenl und regelten alle vorhandenen
Disziplinproblemé.

In diesen frihen Versuchen, wie in den einklasslgerdschulen, in denen Kinder als
Hilfslehrer eingesetzt wurden, gab es zwei Gruretiagie heute nicht mehr existieren.
Es gab einen kanonisierten Lehrstoff und einen glbbemdeutigen wie linearen
Lernweg. Auch Norm- und Erziehungsfragen wareneitig und klar festgelegt.

Auch die amerikanischen Forschungen in den achtdejeren zum "peer-teaching”
hatten diese Kanonisierung zur (unreflektiertenyr@iage. Ein fest umrissener Stoff
wurde einzelnen Kindern (den Tutoren) von Erwachserermittelt. Gleichzeitig wurde
untersucht, mit welchem Erfolg diese ihr Wissenhaa Mitschiler weitergegeben
haben. Immerhin lassen sich die folgenden drei diness Ergebnisse der verschiedenen
Studien zusammenfassen:

1. Kinder sind sehr wohl in der Lage, ein anderggllku unterrichten.

2. Auch das lehrende Kind profitiert von seineméyricht. N
3. Die Einstellung beider, "Lehrer" wie "Schiledrzchule wird positivet.

Die genannten Beispiele kbnnen durchaus als Mdgitlangesehen werden, wie
Kinder mit- und voneinander lernen konnen. Unstlegallerdings fern, dem darin
enthaltenen impliziten Lernmodell zu folgen. Diesémlich betrachtet lernende Kinder
als passive Auffangbehélter und basiert auf eires¥éllung der unilateralen
Transmission von Wissen mit der Annahme, daf3 eamteRdas Wissen hat und dieses
der anderen Partei nahelegt.

Wenn es in offenen Lernsituationen um ein wechsskge_ernen von Kindern geht,
dann gerade darum, um solche Lerninhalte und Lem#n integrieren zu kénnen, die
nicht kanonisiert sind. Die Zulassung und Herawarng kindlichen Wissens und
kindgemaller Lernformen sollte gerade in ihrer quasiirlichen Eigenheit” Zugange
zu den Lerngegenstanden erdffnen. Hier sind niehKahder als Hilfslehrer gefragt,
sondern eben Kinder, die Uber kindspezifische ®&etdssen und Lernformen ver-
fugen. Offener Unterricht ist aus dieser Sicht augstmehr und etwas anderes als ein
methodisches Instrumentarium. Er hat ein anderest&enis von Kindern und davon,
wie sich die Kinder Welt aneignen, zur Voraussetg lifs geht uns darum, nach diesen
kindspezifischen Lerninhalten und Lernformen zwnfddn. "Lernen "erscheint so als ein
(wesentliches) Moment kindlichen Alltagsleben.

Fur das Lernen der Kinder untereinander scheindugigrlei entscheidend zu sein:
Kinder leisten ihren eigenen Beitrag zur Selbstwagdim Lernen, sie lernen in der
Zusammenarbeit mit anderen Kindern und sie tunidiefer kindspezifischen Weise,
namlich aus einer Weltsicht, die Welt als "Bezieggumwelt" wahrnimmt.

KINDER UND IHRE EIGENWELT

Kinder und Erwachsene scheinen in der gleicheragdivelt zu leben. Schaut man
genauer hin, ergeben sich Differenzierungen. Kinthel Erwachsene scheinen die
gleiche Sprache zu sprechen. Erst Gber Mi3versisselwird erkennbar, dafd zwar die
gleichen Worter gebraucht, aber vollig unterschebe Inhalte damit verbunden werden
konnen. Piaget attestierte, unter Ruckgriff auériBegriff von William Stern, Kindern
eine flr sie "charakteristische geistige Chefrtiei der Aufnahme und Verarbeitung der

sie umgebenden Welt.

Wenn der Gedanke der "charakteristischen geist@ijezmie" eine bestimmte
bestehende Welt und eine bestimmte Weise ihrer Méainnung und Verarbeitung
impliziert, so sehen wir die Differenz zwischen #&mn und Erwachsenen weitaus
grundsatzlicher. Kinder - so unsere These - lebsofern in einer anderen Alltagswelt,

2Vgl. Bell 1797 und 1817; Lancaster 1803 und 1805. Fur den
deutschsprachigen Raum hat vor allem Joseph Hamel z ur Popularisierung
des "gegenseitigen Unterrichts" beigetragen. Vgl. H amel 1818.

3vgl. Allen 1976
* Piaget 1981, S. 36



als sie diese Welt anders auffassen und das keiBtsie sich fir Kinder anders
darstellt.

Die Welt besteht fur das Kind aus Phanomenen, eand8dziehungen dieser
Phanomene untereinander und zu sich selbst od&iemschen” Giberhaupt. Uber die
Beziehungen der Phanomene fertigen Kinder Theameim deren Zentrum allerdings
die Frage steht, wie sich das Phdnomen zu mir,Bimachter, verhalt.

An vielen Beispielen konnten wir beobachten, da@enAuseinandersetzung mit
Phanomenen, die Perspektive der Kinder darin bésbarchstablich vom eigenen Kopf,
aus den eigenen Augen zu gucken. Sie bezieheninlis&uriere oder den Mond ein in
die Frage nach "gut" und "bdse”, und stellen dagEr ob irgendetwas gefahrliches mit
dem Mond verbunden sein mag oder mit den Dinosaurie

An einem Beispiel a3t sich dies andeuten:

Drei Erstklassler schauen sich ein Buch tUber Dinosee an. Einer ist der "Experte". Er
weild "alles” Uber Dinosauriere, er kennt die komipliten Namen und weil3 vor allem,
dal es Fleisch- und Pflanzenfresser gab. Alle Bilde Dinosaurierarten werden unter
einer einzigen Frage abgehandelt, namlich derjeolls (Pflanzenfresser) gut zu den
Menschen waren oder sie (als Fleischfresser) anafggdn haben.

"Was ist gut oder gefahrlich fiir mich" - lautet #ieage. Es ist gut, dal3 die Sonne am
Himmel bleibt; gut, dal3 man nach dem Horizont nightnterfallt usw.

Die Einteilung in kognitive, soziale und emotionakrnprozesse verstellt geradezu eine
Beobachtung von Lernprozessen unter Kindern. Sigatesich ihre Welt in allen drei
Kategorien gleichzeitig. Genauer gesagt: Die diaelg§orien werden ineinander
verwoben.

Alle Sachverhalte und Phanomene, mit denen sicbdfiauseinandersetzen, sind schon
immer sozial und emotional mit veranlal3t und veetiitMan lernt etwas "Tun zu
konnen", weil andere Kinder es kbénnen, um jemaneie® Freude zu machen oder ihn
zu argern usw. Man beschaftigt sich mit einem Themedl es einem selbst wichtig ist -
und nicht, weil man damit ein abstraktes Ziel vedeit. Lernprozesse, die Kinder
untereinander organisieren, griinden sich auf diegsgilten Wissen, das Sachthemen
in einer Beziehungsumwelt verortet. In diesem Simei€t Lernen fir Kinder komplexe
Erfahrungen machen. Und das bedeutet, einen Gegehstler Sachverhalt in eine
Vielfalt von Beziehungen zu anderen Sachverhaltehaw sich selbst zu setzen.

Der Begriff des "sozialen" weitet sich also in Bgawuf Kinder aus. Es meint einmal das
gemeinsame Tun mit anderen Kindern oder Menschdresmeint eine
Weltauffassung, in der Kausalbeziehungen nichtrmasgenschatftlich abstrakt, sondern
sozial, d.h. in der Wirkung auf den Betrachter atdt werden.

THEMEN DER KINDER

Was beschéftigt Kinder, was ruft ihr Interesse be?wVas von der Vielfalt der Welt
machen sie sich zum Thema?

Kinder haben ein eigenes Lebenscurriculum, dasamitast zur Schulkultur steht und
Teil der Kinderkultur ist. Eine Aufzéhlung aus daifgezeichneten Gesprachen und
Protokollen liest sich ziemlich willkirlich: Dinosaere, Indianer, Seerduber, Stau-
damme, Ritter, Landkarten, Vater-Mutter-Kind, T@Ewalt, Eisenketten zerteilen,
Flugzeuge basteln, Spielzeugautos, Pferde, Igegrg@schichten, Schlangen,
Fernsehprogramm, Disco, Geheimschriften, WildschejgRadfahren, Fische, Comics,
Eichhdrnchen, Steinzeit, Vulkaninseln, versunketdelt®, Schatzkarte, Pfeilspitzen und
Schwerter, Faustkeile, Hohlenbau, Titanic, Schielbeben, Waffen usw.

In dieser Aufzahlung wird mehreres deutlich, ohmaes recht weiterzuhelfen. Da ist
u.a. das Exotische, das Ferne, das Aul3ergewdhntieseGeheimnis usw. Viele der
Themen sind "abgesunkene Erwachsenenthemen”. Babéelt es sich zumeist um
komplexe Zusammenhange, die im Zuge ihrer litechga Behandlung zu stereotypen
Bildern, zu Klischees, verkirzt wurden. Solche Bild Seerduber, Indianer etwa -
enthalten mehr oder weniger verklarende Muster gealiter oder gefiirchteter Verhal-
tensmaoglichkeiten.



Ein anderer Bereich ist der Kontext von Gewalt, Tiod Katastrophe. Dies kann als der
Versuch der Kinder gelesen werden, mit tabuisiefileemen umzugehen, aber auch als
Versuch, den Schrecken des Daseins durch seinala&rgegenwartigung zu ban-
nen.

Ein Teil der Themen ladt zu Omnipotenzphantasian®ie erlauben eine Abarbeitung
mit der tatsachlich vorhandenen Inferioritat, netrdhaufig vorhandenen Gefiuihl von
Ohnmacht und dem Hoffen auf das Altersein, als [existenzform, die von der eige-
nen Ohnmacht befreit. So gesehen entwachsen dreémealenen sich die Kinder
zuwenden, auch den Lebensfragen und -problemeendia Kinder in ihrem Alltag
begegnen - in der Familie, der Nachbarschaft, deulg, dem Feld der Beziehungen zu
anderen Kindern.

Auf einer abstrakten Ebene angeordnet sind denéfimdie Realitaten der Welt

wichtig, die um Handlungsbereiche wie Nahe-Dist&zinung-Chaos, Leben-Tod und
Armut und Reichtum angeordnet sind. In ihren Theleschaftigen sich Kinder mit
existentiellen Grundfragen sozialen Zusammenlebeadsvon persénlichem "Wohl und
Wehe".

Im einzelnen kann das sein, etwas Verbotenes zwztuverungliicken, sich zu verirren,
ohnmaéchtig und klein zu sein, unabhangig zu seliemrteuer zu bestehen, Schule,
Geborgenheit und Firsorge zu erfahren usw. Aufreinljektiven Ebene artikulieren
sich in den Themen der Kinder Bedurfnisse Wins8kénstichte, Hoffnungen, Sorgen

und Angsteé.

Diese Sichtweise kann allerdings noch durch eineeveePerspektive in Anlehnung an
die Schiitz'sche Phanomenologie der Lebenswelt #rgéaanderf. In der bisher
entfalteten Sichtweise wurden die Themen der Kimther als Ausdruck auferlegter
sozialer Relevanzen mit grof3er Nahe zur persomiiéhmaotionalitat der Kinder
betrachtet. Die Themen kdnnen jedoch ihrer psydztaten Dynamik entkleidet
werden oder sich von vornherein nicht in dieseredusenhang einfigen. Dann tritt
eine Form der thematischen Relevanz hervor, dueckid Thema selbst begrindet ist.
Wenn z.B. Kinder sich fur Dinosaurier interessiem@ann kann das eventuell. vor dem
Hintergrund von Angst oder dem Wunsch nach Stéeselgen werden. Es spielt aber
auch sicherlich eine Rolle, daf? diese Art gigahtsd.ebewesen von dem absticht, was
die Kinder an Wissen und Erfahrung tGber Tiere haben

Thematische Relevanz meint dann, etwas Unvertréugdeissich aufdringlich von dem

Rahmen des Vertrauten ab.

Kinder haben einen begrenzten Erfahrungsschatdiend/elt ist ihnen nicht so
selbstverstandlich gegeben, wie den Alteren. Vdredatol3en sie immer wieder auf
etwas Neues. Die Welt und die Themen der Welt gindn als routinemalfiger Besitz
in der naturlichen Einstellung weitgehender Fragjgkeit nicht zuhanden. lhr
Wissensvorrat wird in der Begegnung mit der Weltnien wieder auf die Probe gestellt.
Die Wirklichkeit fordert sie permanent zur Neuagsieg ihrer sedimentierten Erfah-
rungen auf, um zu einer Neuorganisation des Wisgemelangen. Fur die Erfahrung
mit der Welt und zur Strukturierung ihres Wisseastbht bei ihnen ein In-
terpretationsbedarf und damit das Interesse nashtZwissen, nach Verstehen und
Erklarung. Sie wollen wissen, was ist, wie esirstyelchen Variationen es ist und
warum es ist.

Es darf bei dieser Argumentation nicht der Eindrentstehen, als sei der bestehende
Wissensvorrat von Kindern qualitativ von geringdBedeutung gegeniber dem
Neuerwerb von Wissen. Das Neue kdnnte Uberhaulpt thiematisch relevant werden,
gabe es nicht bereits vorhandenes Wissen und leestelDeutungsschemata. Nur
darauf basierend wird etwas Uberhaupt als neureriabie Suche nach Wissen und
Erkenntnis ist an den Menschen als biographischeseWgebunden: Er macht

®Vgl. Dépp 1988, Parmentier 1989, Lang 1985, Oswald /Krappmann 1985,
Rauschenberger 1985, Scholz 1991.

®vgl. Schiitz/Luckmann 1979.

"Vgl. Schiitz/Luckmann 1979, S. 229ff.



Erfahrungen vor dem Hintergrund abgelagerter Ediaggen, bringt sie mit den
sedimentierten Erfahrungen in Beziehung und korestreo neue Bezugsschemata fur
den weiteren Erfahrungsaufbau. Es besteht ein g#thzher Er-
fahrungszusammenhang, in dem Vergangenheit, GegeaméhZukunft miteinander
verknupft sind. Die Einheit des Erfahrungszusammagks macht die Welt zu einem
sicheren Platz, indem sie den Einzelnen mit dentri@en ausstatten, in einer
voraussagbaren Welt zu leben. Die Bedeutung kiedeigThemen liegt nun darin, daf3
sie der naturliche Ansatzpunkt fir den Wissensdmweeinem vollstandigen Erfah-
rungszusammenhang sind. Eine solche Passung la@mnusi herstellen, wo Kinder von
sich aus Interessen und thematische Relevanzé&unleten. Die Themen, die die
Kinder eigenstandig aufgreifen und verfolgen, simdwesentliches Medium des
Aufbaus ihres Wissensvorrates und der EntwicklimgriErkenntnisfahigkeit.

Diese Ausfuhrungen weisen darauf hin, daf? Sachéimbemen, die den Kindern
wichtig sind, ein Ausdrucksfeld finden mussen, vea auf dieser Basis ihr
Weltverstandnis ausbilden und weil ihnen die Weitst nicht verstandlich wird und sie
dann dem peinigendem Gefuhl der Ungewil3heit, das\ilerhaltenssicherheit
untergrabt, ausgesetzt bleiben.

Wir denken jedoch, daf3 es nicht primér die Thennah slie Kinder von Erwachsenen
unterscheiden und die das Lernen der Kinder umianeier bestimmen, sondern die
Formen oder Umgehensweisen damit. In den Lehr-bemnén der Kinder untereinander
werden diese kindspezifischen Umgehensweisen sichtb



LERNEN IST TUN

Kinder haben buchstéblich dauernd etwas zu turdestalb ist es ihnen auch nie
langweilig. Es sei denn, sie dirfen nichts tun. Das, das motivgeleitet etwas bewirkt
und die Umwelt verandert, bezeichnet A. SchitZateit, wobei er den Begriff weiter
fal3t als die produktiven Tatigkeiten im 6konomistisenne, namlich als Veranderung
der Umwelt und Sozialwelt. So gesehen geht dieliine Aktivitéat tber das Spielen

hinaus®

Das Tun der Kinder hat einen ernsthaften Charaktdem Kinder sich aktiv
ausdrucken, sowohl im instrumentellen als auchadeziTun, lernen sie auf die Umwelt
einzuwirken. Gleichzeitig lernen sie, dal3 sie sigiiftem Tun eine Bedeutung geben,
andere ihr Tun auf seine Bedeutung hin auslegerdimmBedeutung des eigenen Tuns
mit der Bedeutung, die die anderen diesem Tun lssieme im grof3en und ganzen
Ubereinstimmen mul3, soll es verstehbar sein. Beadlie Kinder keine Aktivitat auf
und traten sie auf diese Weise nicht in Prozesgalso Interaktion ein, wirden sie nur
ohne Sinn und Verstand zu handeln lernen. Kinderadf die Umwelt einwirken,
erwerben Wissen um realitatsgerechtes HandelreriiKdordinierung der eigenen
Handlungen mit denen von anderen, gelangen sie da&ges Wissen auszubilden und
spater in Handlungen selber zu reproduzieren.

Die Teilnahme der Kinder an bedeutungsschaffendearbedeutungsbestatigendem
Tun vollzieht sich immer auch in kindeigenen Formaem Gesprach unter Kindern, im
Humor, Zuschauen und Zeigen, Zeichnen, Malen, Miedeh, Basteln, Sammeln,
Geschichtenschreiben u.a.m.

In diesem Zusammenhang heif3t "Lernen” etwas "Tumé&d", d.h., die Fahigkeit zu
haben, das zu Lernende in bestimmten kérperlicleme§ungen nach entsprechenden
Regeln und in Handlungskontexten anwenden zu kériri@rKinder scheinen abstrakte
Qualifikationen, wie etwa das "Schreiben-Kénneghsauch als Fahigkeit zu
realisieren, die zum Schreiben-Kdénnen gehérendepd{bewegungen ausfihren zu
kénnen, das geschriebene Wort lesen zu kénnenaimdegnem sinnvollen
Zusammenhang sagen zu kénnen. Den Satz eines Kigtldsann lesen”, mif3te man
eigentlich Gbersetzen mit: "Ich kann lesen tun”.

8 Vgl. Schiitz/Luckmann 1984.



LERNEN IN SOZIALEN BEZIEHUNGEN

Auf den ersten Blick liest sich die folgende Besdbung als Beispiel fur eine
schultypische Anforderung eines Lehrers an Kindere genauere Analyse zeigt

jedoch, dal3 hier zwei unterschiedliche Lernvorstelen gegeneinander stehen.
"Der Lehrer hat von Anna und Michaela, die Freundmsind und prinzipiell
immer zusammenarbeiten wollen, den Eindruck, dahshrer )
Zusammenarbeit eher spielen, Bildchen malen undinigickeln'. Das ist wohl
auch der Hintergrund dafur, dal3 er sie in eines®lar Wochenplanarbeit, in
der es galt, eine Geschichte zu schreiben, ertsthafl anhielt, voranzumachen,
um mit der Geschichte zu Ende zu kommen. Faktumedach, daf? die beiden
Madchen nichts anderes als eben das Schreibem @esehichte im Sinn
hatten. AIIerdln?s wollten sie die Geschichte gersam schreiben, und ihre
Geschichte sollte auch besonders schon aussehdrsargab es sich, dald sie
sich immer wieder des Inhalts und Fortgangs decldelste vergewisserten,
daruiber berieten, welche Satze sie schreiben wotivahlte Formulierungen
sich bekanntgaben, verwarfen und modifizierten letatlich guthieRen. Das
eine oder andere Rechtschreibproblem wurde gé)@sh gesetzten Anspruch,
den Text schon zu gestalten, kamen sie dadurch daglsie fast jedes Wort in
einer andersartigen Farbe zu Papier brachten. dashunterlag gémeinsamer
Besprechung. AuRerdem muf3ten die farbigen Filzegetauscht werded."

Es darf hier nicht der Irrtum entstehen, daf? diddseMadchen einerseits einen Text
aufgeschrieben und andererseits diesen Text misierken” verschonert haben.
Vielmehr gehoéren die sogenannten "Kunstwerke" ebeom Schreiben, wie die auf
das Blatt gebrachten Buchstaben. Die gemalten Bildé die farbig gemalten
Buchstaben sind nicht Illustration des Textes, soméilden zusammen mit dem Text
eine stoffliche Einheit.

Dabei besteht der Reiz auch darin, daR das BildKdakweniger an vorhandene
Konventionen und Regeln bindet, als das geschresldéort.

Deutlich wird auch, dafl3 die Relevanz des Tuns v@nReziehungen der beiden
Madchen bestimmt und mitbestimmt wird. Sie beraieh, warten aufeinander, gucken
voneinander ab und machen alles gemeinsam. Die i@samakeit der Tatigkeit ist
untrennbarer Bestandteil der Handlung. Die Maddaréeiten nicht nur inhaltlich,
sondern schaffen gleichzeitig ein "Klima des Eist@ndnisses”, indem sie sich ihrer
gegenseitigen Solidaritat versichern. Sie schadfea Situation, in der sie sich so
verhalten und fuhlen kénnen, als seien sie demrandehr &hnlich. lhre
Zusammenarbeit erwéchst aus der Freundschaft undehéuf einer der Arbeit beige-
ordneten Ebene symbolisch wieder in FreundschaftBem Kind bleibt es gestattet,
Lernender und Freund zugleich zu sein. Die Selfisitlen als Freund muf3 nicht
beiseite gestellt werden, sondern kann gleichzeittgler Arbeit aufrechterhalten wer-
den. Ebenfalls gleichzeitig schadet die Arbeitle&undschaft nicht und so kann das
Kind unbelastet arbeiten und sich in einem Settas,sachliche Interessen flr wichtig
halt, bestatigt sehen.

Die bisherigen Aussagen fuigen sich unter der UbefstLernen in sozialen
Beziehungen" zu einer Einheit zusammen.

Im Tun begeben sich die Kinder in die soziale Welt bedeutungsschaffenden
Interaktion hinein. Dabei ist es von Vorteil, selif eine Zusammenarbeit in sozialen
Beziehungen stitzen zu kénnen, die eine unterstiiézA&tmosphére schafft, um sich
der Aneignung der Welt und daraus resultierendeauséordernden Aufgaben zu
stellen. Wo sich dabei die Themen ihrer Eigenwattadten, konnen die Kinder auf der
Grundlage ihrer eigenen Erfahrungen lernen, inraivielt zu leben, die sie durch Le-
bensmut und eigenes Handeln gestalten kdnnendBatisierung des "Ich kann -
immer wieder" als biographisch verankertes Wisdensent, das als Voraussetzung fur
das Lernen angesehen werden kann, ist darin fundier

In diesem Zusammenhang kann die von anderen Kinddsrstitzte Beschaftigung mit
selbstgewahlten Thematiken, verbunden mit der Weliuing eigener Interessen,
zeitweise verschuttete Lernfahigkeiten wieder égin.

Die Beschaftigung mit den Eigenthemen in der Ikiioa mit anderen Kindern ist
aul3erdem auch ein Prozel} der intersubjektiven Yerang von Wissen. Wenn dabei

® Lambrich 1990, S. 19. Die Schilderung bezieht sich auf die Freie
Schule Aarbergen.



die Kinder hauptsachlich mit ihren Freundinnen &nelinden interagieren, kann das als
ein Hinweis dafir gewertet werden, dal3 dieser Fr@reer mit vertrauten anderen als in
anonymeren Beziehungen gelingt. In der Interaktndnanderen, in gemeinschatftlicher
Tatigkeit und im gemeinschatftlichen Gesprach, ebesin sich die Kinder einer
gemeinsamen Welt, kodifizieren sie Wissen und ¢besh sich gegenseitig der
Plausibilitat und Glaubwirdigkeit des Wissens. Dieraktion untereinander bewirkt,
dal3 das eigene Wissen als subjektive Wirklichkdéfiteehterhalten werden kann, indem
es gleichzeitig in der Verschrankung von Perspektiobjektiviert wird.

Die Interaktion der Kinder untereinander weist afi@ch einen anderen Aspekt auf. Das
hierbei gewonnene Wissen ist nicht einfach nur riksamenes Wissen, sondern ein
gemeinsam konstruiertes Wissen. Das gemeinsamrkast Wissen ist aber eines,
dem die Kinder eher vertrauen kénnen als einem &ljsgas ihnen lediglich nahegelegt
wurde, zumal das Kind seinen Eigenbeitrag dazugségiert hat und das Wissen
dadurch eine Bewahrung erfahren hat, da es sid¢hdinte des Wissens von anderen
etablieren konnt&.

LERNEN DURCH ZUSEHEN UND ZEIGEN

Unter Kindern l&aR3t sich eine Lernform beobachtés i der Regelschule kaum noch
anzutreffen ist, wohl aber traditionell die wicl#ig Lernform von Kindern auf3erhalb
der Schule ist: Das Lernen durch Zusehen und Zeigen

Wenn die Kinder in offenen Situationen arbeitermkat es immer wieder vor, daf3 sie
ihre Arbeit unterbrechen, um anderen Kindern zuzagen. Sie schauen zu, was ein
anderer tut und wie er es tut. Daraus kdnnen sithliliche Gespréache ergeben. Das
zuschauende Kind interessiert sich fur das Turkiledes, dem es zuschaut, fragt, regt
an, wird aufgeklart und eingeweiht. Manchmal gesichdas Zuschauen aber auch nur
als stille Teilhabe. Aber auch dann hat es Infoionatvert. Ein Kind schaut einem
anderen zu, wie es mit Rechtschreiblibungsaufgaigeht, ein Spiel durchfiihrt oder
eine Beleuchtungsanlage in einem Pappmodellhatadliag. Der Sinn des Zuschauens
scheint in zwei Richtungen zu gehen. Er hat einnstfumentelle Bedeutung. Durch
das Zuschauen kann ein Kind wichtige Erfahrungemsealn, welche Interessenhori-
zonte auch fur es selber bedeutsam sein kdnnewelistie praktischen Fahigkeiten und
Tatigkeiten auf welche Weise fir die Bewaltigungnvaufgaben und
Handlungssituationen einzusetzen sind. Zuschauéeriger der beobachtende
Mitvollzug in der Sicherheit einer nicht vollstagen Involviertheit mit realen
Konsequenzen, sich den Dingen annahern zu kénneint Auletzt ist Zuschauen flr
das Lernengagement selber von Bedeutung. Am Bempaerer Kinder erfahrt das
zuschauende Kind, auf welche Weise, d.h. mit welénbeitshaltung und welchem Ar-
beitsstil mit welchem Vorgehen, Arbeitsvorhaben éuadgaben bewaltigt werden
konnen.

Ein anderes Phanomen ist das Zeigen.

Die Kinderbeobachtungen ergaben, dal die Kinddidhdamit beschaftigt waren,
sowohl den Lehrern als auch anderen Kindern ziereigas sie aktuell machten bzw.
was sie gemacht hatten. Haufig wird dies mit eififohau mal”, "Guck mal"
eingeleitet. Es folgt dann die Zuwendung des AngegtEnen zum
Demonstrationsobjekt. Daraus kdnnen sich langespi@ehe lber die gezeigte Sache
ergeben. Der Zeigende beschreibt und erklart, erun die Sache eingegangene
Intentionen, berichtet von Schwierigkeiten, diebewaltigen waren und wie sie gelost
wurden, hebt besondere Details hervor, auf dieesoideren Wert gelegt hatte, und das
angesprochene Kind reagiert mit Fragen, Hinweikemekturen und im Ergebnis mit
Lob oder Kiritik. Die durch das Zeigen ausgelostasgdéache tber Sachen werden von
den Kindern mit gro3er Ernsthaftigkeit gefuhrt,igiheob es sich um die Bearbeitung

%v/gl. Youniss 1982.



von Steinen oder die Herstellung einer steinzéidic Pfeilspitze oder um eine
selbstverfalite Geschichte handelt.

Dem Zeigen haften einige unterschiedliche Bedewnram. Kinder, die anderen
Kindern zeigen, womit sie sich beschaftigen, gebeln zu erkennen. Sie bekunden ihre
Interessen und Vorlieben. Wo sie dabei auf Resost@féen, sei es in Form eines ge-
teilten Interesses, sympathischer Anteilnahme kamerender Wirdigung oder
kritischen Respekts werden sie darin bestatigtgefdstigt, sich der Welt zu 6ffnen und
sie sich auf eigenen Wegen anzueignen. Prozesstedgns eréffnen dem Kind die
Maglichkeit, sich als Person an Sachen (Gegenstandeinden. Das ist gleichzeitig
ein identitatsbildender Vorgang. "Ich bin, was faR". Identitat als personstiftende
Kategorie ist nicht ohne Inhalte, die die betreffehdentitat konstruieren, denkbar.
Indem nun ein Kind mit Vorliebe Geschichten schigilbt es sich nicht nur in diesem
Talent, sondern exponiert sich gleichzeitig aushParson, die als guter Geschichten-
schreiber zu charakterisieren ist. Die Anteilnatanderer an seinen Geschichten ist
eine Anerkennung in der Identitat als guter Scétefter.

Darlberhinaus ist die Anerkennung dessen, woftireice Person interessiert, auch
immer eine Anerkennung der Person selbst.

Durch das Zeigen und um das Zeigen kreisende Pr@Z€esprache) erfahren die
Kinder zudem, daf3 die Wissenserzeugung ein ind@lieluund sozialer Vorgang ist.

Der einzelne erzeugt auf der Basis seiner Motivieréssen und Bewul3tseinsprozesse
ein Wissen, das sich wiederum im Lichte der Deussngemata und des Wissens der
anderen zu bewahren hat. Wahrend ein traditionetlege- und Antwortunterricht eher
eine rezeptologische Ubernahme von Wissen als tafmahelegt, fordert die
komplexe Wissensprasentation im Interaktionspralasf3Zeigens und Zuwendens das
Verstehen von Wissen als Ausdruck der bedeutungssimnschaffenden Tatigkeit von
Menschen.

Zeigensprozesse kénnen jedoch auch einen profaabegrdeshalb nicht minderen
Bedeutungshintergrund haben. Aufgaben, Anfordemingatigkeiten sind auch immer
mit Glitemal3stdben versehen. Wie gut und angemess&ind eine Sache macht,
kann von anderen beurteilt werden. Solche Urtededen durch Zeigensprozesse
hervorgerufen. Mit dem Zeigen streben die Kindéemdichtlich danach, Aussagen tber
die Angemessenheit und Qualitat ihrer Arbeit zwalieim. Sie tragen der schlichten
Tatsache Rechnung, daf} Wissen objektive und irijeigive Merkmale aufweist, derer
sie sich durch das Hervorrufen der Stellungnahnmearmleren vergewissern kénnen.
Dabei lernen die Kinder aus Erfahrung, egozentedearspektiven zu transzendieren
und erarbeiten fur sich selbst die Kenntnisse uridildmalistabe, an denen sie sich im
Lernen und im Wissensaufbau orientieren kbnnen.

EXKURS: DER EXPERTE, DIE EXPERTIN

Vormachen-Nachmachen hat das Vorbild zur VorauasgtzGelernt wird eben von
dem Kind, das etwas kann, was man selbst nicht.Kgine besondere Bedeutung dabei

haben "die Experten". ) _ _ )

Unter Kindern ist bekannt, wer Uber ein besondé&/essen oder Uber besondere
Eigenschaften verfugt, wer also Experte oder Expéest. Experte fur Tischtennis, fur
Lesen, Erdkunde, Computer, Flaggen, Rechtschrej@nefmarken, FulRball, Karika-
turen, Gedichte, Musik, Indianer, Theater, bestimBpiele, Backen, Kochen, Tdpfern,
Dln{)salllunere, Basteln von Schiffen, fur Gerechtigkiad verntnftiges Urteilen und so
weiter.

" Da in den Freien Schulen weitaus mehr Wissensberei che und
Fahigkeiten und Fertigkeiten gewissermaflen als "Sch ulstoff" moglich
und zugelassen sind, als in einer Regelschule, ergi bt sich auch ein
weitaus breiteres und ausgepragteres "Expertentum" unter Kindern. Die
konzeptionell unterstellte Gleichwertigkeit verschi edener Fahigkeiten
gibt fast jedem Kind die Chance, in einem, d.h. in "seinem" Gebiet,

sich einen "Expertenstatus" zu erarbeiten.



In dem Verhéltnis zwischen lernendem Kind und "Etg@' lassen sich gewisse
Nachahmungstendenzen beobachten. Im Kern abenlaigaicht darauf hinaus, das zu
kénnen, was der "lehrende Experte" kann. Ein wemid ibernommen und - aul3er in
einer Streitsituation - nicht versucht, den Expedazuholen oder zu Ubertrumpfen.
Der Experte ist Vorbild eher in einem assoziatigénin einem konkreten Sinne.
Kindergruppen neigen unserer Erfahrung nach ehemar Art Diversifikation von
Expertenwissen als dazu, den Experten in seinethdteholen zu wollen. Hier findet
sich in Lernprozessen wieder, was Barritt u.aealen wesentlichen Unterschied
zwischen Spielen unter Kindern und von Erwachseméierten Spielen heraus-
gearbeitet haben: "The game is played to playtoatin."™? Unabhangig von seinem
biographischen Alter oder seinem Entwicklungsdttarn das einzelne Kind so
Anerkennung finden, indem sein Expertenstatus mehinanent infrage gestellt wird.

Welche Bedeutung die Unterstellung, daf jemandsidarals Experte ausgibt, auch
Experte ist, haben kann, konnte an einer fur dié&&perten” unangenehmen Situation
beobachtet werden, Er hatte sich als Experte finmep ausgegeben, ohne viel und
genaueres Uber Spinnen zu wissen. Ein zweiter Ja%'mlhn nun auf diese Rolle fest,
gllng mit ihm die Bilder eines Spinnenbuches dunet ragte: "Wie grofd wird die?",
st'sie gefahrlich?", "Hat sie viel Gift?" usw.®©rZumutung des Fragenden war nicht
von erwachsener Ironie begleitet, sondern ernstitefend. Sie brachte den
vermeintlichen Experten auch alsbald in eine sch ituation, aus der er sich durch
zunehmend phantastischere Behauptungen zu rettbtesGeine Expertenrolle konnte
g\r damit Egzwahren. Die Rollenzuschreibung war wigavoller als der Inhalt seiner
ussageni

LERNEN DURCH GEMEINSAMES FORSCHEN

Eine Besonderheit gemeinsamen Tuns unter Kindestebein dem, was man
"gemeinsames Forschen" nennen kann. Es beginet iRebel damit, daf3 ein Kind
etwas entdeckt, was es Uberrascht und in dem es/eifalt von
Handlungsmaoglichkeiten findet - zum Beispiel dengiMietismus eines alten Lautspre-
chers oder die Fahigkeit eines Staubsaugers, adimen Seite Papierschnitzel
anzusaugen und auf der anderen Seite in die Lujtazen.

Jede derartige Entdeckung, die wir beobachten kontiatte unmittelbar zur Folge, daf?
ein oder mehrere Kinder hinzugeholt wurden. Wenn s@awill, mul3 diese Entdeckung
publik werden. Dann werden eine Reihe von Experteremit dem Magneten oder
Staubsauger angestellt, bis klar ist, was sicls allachen a3t und was nicht.

Sucht man nach einer Systematik in der Vorgehesendgr Kinder, so findet sie sich
am ehesten in Form von Assoziationen. Damit istegetndald ein Merkmal eines
Gegenstandes, mit dem etwa der Magnet ausprohiedeyverandert wird, wahrend
ein anderes Merkmal beibehalten wird. Die Experi@everden als Kette variiert. Die
Kinder nehmen - in Bezug auf den Magneten - ki&lAgel, grol3e Nagel, Schrauben,
Minzen verschiedener Art, diverse Werkzeuge, diadgegreifbar sind; dann werden
verschiedene Gegenstdnde aneinandergehangt, ushem, Swie weit der Magnetismus
wirkt" oder es wird mit Nageln eine durch den Matgraus gehaltene Brlicke gebaut,

die von dem Magneten bis zu einem BlechstreiferLdessprechers reicht. '
Uber dieses Experimentieren hinaus werden soloteeBse haufig in eine Phantasiege-
schichte eingebettet. Die einzelnen Handlungendamsh Teil einer "story". Der
Fortgang der Experimente kann sich nun entwededeang\ssoziationen im
Zusammenhang mit den Versuchen oder aus der Entwigkler Geschichte ergeben.
So kann aus dem Staubsauger etwa eine Rakete werderus den experimeniierenden
Kindern eine Weltraumbesaizuttg.

'2 Barritt u.a. 1983, S. 160.
13 protokoll Grundschule Sprendlingen, 1. 3. 1991.

1 Damit ist nicht gemeint, daR Kinder nicht zwischen Phantasie und
Realitat unterscheiden kénnen. Schon Dreijahrige si nd dazu in der
Lage. Kinder verfiigen vielmehr Gber die Fahigkeit, Realitat wie
Phantasie als zwei in sich abgeschlossene Welten mi t jeweils gultigen
Regeln zu betrachten. Sie kénnen auch blitzschnell von der einen zur
anderen wechseln, sich jeweils vollstandig in der e inen Welt

engagieren - allerdings ohne zu vergessen, in welch er sie sich gerade



DIE BEDEUTUNG DER EIGENWELT FUR DAS LERNEN IN DERCHULE

In einer Zeit, in der sich der Eindruck aufdramg#i3 padagogische Prozesse die
Gesamtheit aller kindlichen Lebensraume erfasSshule, Stral3e, institutionalisierte
Freizeit - greifen wir einen Gedanken von Martidusangeveld wieder auf. Der Titel
"Die Schule als Weg des Kindés'macht zugleich deutlich, daf’ mit dem Raum Schule
ein zweiter, ndmlich die Eigenwelt des Kindes, &spondieren sollte, sollen - modern
gesprochen - Spielen und Lernen sich nicht als ithon erweisen. Aus heutiger Sicht
heil3t dies, Kindern die Méglichkeit zu geben, iteobachteten und ungeplanten
Raumen zu spontanen Spielen und Arbeiten zusammenka zu kdnnen. Wenn es je-
doch richtig ist, daf es diese Raume kaum nochgatanicht mehr gibt, so muf3 sich
die Schule der Paradoxie stellen, innerhalb ihéglagogisch geplanten Einrichtung
Freiraume flr ein spontanes, nicht-gelenktes LewoenKindern untereinander zu

ermoglichen.

Zwei Grenzen sind jedoch auch deutlich. Die eiradid sich auf den
Erziehungsaspekt, die andere auf den Aspekt deshsr

Kinder iUbernehmen untereinander in Kindergruppehtmur Autoritat, sondern auch
Verantwortung. Sie bilden etwa Geheimgruppen, mim Anfuhrer oder einer
Anfuhrerin und lernen darin, daf3 Erwachsene niltes avissen missen. Sie lernen, sich
von den Eltern und von anderen Erwachsenen setbgtan machen. Diese
Verantwortung wird aber dann zur Uberforderung, nvdie Erwachsenen selbst aus der
Verantwortung fur die Kinder flichten oder den Weimslanach haben.

Die Begegnung zwischen Kind und Sache, die etwagéwaeld vorgeschwebt haben
mag, ist heute kaum noch gegeben und war wahrdidegthon zu seiner Zeit eine
lllusion. Wenn es richtig ist, daf? die Alltagsweétr Kinder weitgehend
wissenschatftlich-technisch bestimmt ist, dann &&sich nicht mehr mittels Erfahrung
begreifen, sondern nur noch dann, wenn man diea@yessder Wissenschatft, die
Methoden der Technik, versteht und durchschautHdieachsenen verfligen tber ein
Wissen, das sich Kinder im Lernen untereinanddrtrécarbeiten kbénnen. Es gibt u.E.
auch keine entwicklungslogische Fortsetzung eieabstischen Denkens zu einem
naturwissenschaftlichen Denken. Es handelt sidmeler um zwei konkurrierende
Denkweisen. Es bleibt immer noch Aufgabe, einemktidch/methodischen Weg zu
finden, der sowohl die Denkweisen der Kinder akieeptind einen Lernprozel3 anregt,
der sie im Rahmen dieser Denkweisen zu Auseinagidersgen motiviert, als auch
Formen bereitstellt, eine wissenschaftliche Denkevdiereits im Grundschulalter
Kindern angemessen zu vermitteln.
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