Gerold Scholz

Uber Weisen der WelterschlieRung von Kindern und
Methoden, sich dem anzundhern

Lesehilfe

Der Beitrag nennt zundchst drei zentrale Thesen, die jeweils durch Argumente gestitzt
werden. Im Anschluss daran werden sie erldutert. Alle drei Thesen stehen in einem inne-
ren Zusammenhang. Der besteht im Kern darin, die Unterschiede zwischen der Denk-
weisen von Kindern und Erwachsenen nicht entwicklungspsychologisch, sondern als
Ergebnis einer historisch-kulturellen Entwicklung zu betrachten. Diese Herangehenswei-
se ermdglicht danach zu fragen, welchen Anforderungen Kinder in der Kultur der Ge-
genwart ausgesetzt sind.

Thesen & Argumente

Erste These

Die erste These lautet, dass Kinder in Beziehungen denken; also in einer Art und Weise,
in der auch erwachsene Menschen zu anderen Zeiten oder in anderen Kulturen gedacht
haben. Die Unterscheidung zum hier und heute bildet die Durchsetzung der Schriftlich-
keit und ein Verstandnis von Naturwissenschaft als mathematisierte Wissenschaft. Ich
interpretiere die Differenz zwischen dem Denken von Kindern und dem Denken von
Erwachsenen als Prozess einer kulturellen Anpassung und nicht, wie die Entwicklungs-
psychologie, als natlrlichen Entwicklungsprozess.

Aus dieser historischen Perspektive sind alle didaktischen Versuche, einen linearen
Prozess vom Erlebnis tber die Erfahrung bis zur wissenschaftlich korrekten Einsicht zu
konstruieren, nicht haltbar. Das betrifft Wagenscheins Kontinuitétsthese ebenso wie die
Ideologie, dass die friihe Beschéftigung mit naturwissenschaftlichen Fragestellungen zu
einer Beschleunigung spéterer Lernprozesse fihre. Aus der Perspektive der cultural
studies ist der Entwicklungsprozess von Kindern nicht durch zunehmende Einsicht be-
stimmt, sondern durch Anpassung an die erwiinschten Sprachspiele.

Zweite These

Aus der Perspektive der cultural studies lassen sich Rahmungen wie ,,naturwissenschaft-
liche Bildung™ nicht nur unter lerntheoretischen und entwicklungstheoretischen Perspek-
tiven befragen, sondern auch machttheoretisch. Dann geht es um die Zuldssigkeit von
Sprachen, Kulturen, Denkweisen und um Formen ihrer Kolonialisierung. Rahmungen
wie naturwissenschaftliche Bildung sagen etwas Utber die Beziehung der Generationen
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zueinander. Und da féllt auf, dass es eine Zeit in Deutschland gab, wo die bildungsorien-
tierte Elite gefragt hat, wie es gelingen kann, dass Kinder von Erwachsenen so unterrich-
tet und erzogen werden konnen, dass sie lernen anders zu denken als die Erwachsenen,
die sie unterrichten und erziehen. Fir die jingere Gegenwart wirde ich eher das Bestre-
ben diagnostizieren, dass die Kinder so werden sollen, wie ihre Eltern, Lehrerinnen oder
die Autorlnnen von Bildungskonzepten. Wenn dies zutrifft, dann sind die gegenwartigen
bildungstheoretischen Konzeptionen der Generationenbeziehung ein Hinweis darauf,
dass aus einer vormals modernen, sich stdndig &ndern wollenden Kultur, eine traditiona-
le Kultur geworden ist, die vor allem daran arbeitet, dass alles so bleibt wie es ist.

Dritte These

Seit der Propagierung des Kindergartens als Bildungseinrichtung grassieren sogenannte
,naturwissenschaftliche Experimente®. Kindergéirten werden iberschwemmt mit Anlei-
tungen zu naturwissenschaftlichen Experimenten und es wird behauptet, dass Kinder
kleine Forscher seien. Die Anleitung von Kindern zum Experimentieren geh6rt in vielen
Studlengangen zur Fruhklndllchen B|Idung zum festen Ausblldungsbestandtell In aIIer
Regel da 3 0 3
Kmdhen—bezegﬂenenémdmniaeher—werden dabei Klnder mlt Studlerenden zusam-
mengebracht und mit Gegenstdnden, deren Anwendung es den Kindern ermdglichen
soll, naturwissenschaftliche Regeln selbstédndig zu erkennen (vgl. Schumann in diesem
Band). Wenn man diese Situationen ethnographisch beobachtet, dann sind die sog. ,,na-
turwissenschaftlichen Experimente®, fiir die Kinder wie fiir die Studierenden Unter-
richtssituationen. Man kann also fragen, was Studierende und Kinder dabei lernen. Da-
mit ist nicht gemeint, was gemeinhin als kognitiv verstehbares Wissen definiert wird.
Gemeint ist und gefragt wird hier danach, welches Verstandnis von Lehren den Studie-
renden und von Welt und Kultur den Kindern in solchen Situationen présentiert wird.
Unter der Uberschrift ,,zauberhafte Physik* sollen Kinder etwa lernen, dass Naturwis-
senschaft keine Zauberei ist, sondern Regeln folgt. Nun sind naturwissenschaftliche
Regeln per Definition keine Zauberei. Présentiert wird also ein Widerspruch. Auch das
Experiment, in dem Kindern die Aufgabe gestellt wird, Gummibérchen so ins Wasser
tauchen zu lassen, dass sie nicht nass werden, vermittelt im Kern einen Widerspruch.
Gummibarchen werden hier benutzt, weil sie fir Kinder eine affektive Bedeutung haben.
Das kognitive Lehrziel — ndmlich im Glas, das in das Wasser getaucht wird und in dem
die Gummibarchen sitzen, ist nicht nichts, sondern Luft, auch wenn man sie nicht sehen
kann — aber setzt darauf, dass die Kinder gerade ihre Sinne und Geflihle vergessen oder
verdréngen. Da die Studierenden in aller Regel auch nicht verstanden haben, was sie tun,
weshalb sie wohl in vielen Texten auch nicht als Studierende benannt werden, sondern
euphemistisch als ,,Bildungsbegleiter”, versuchen sie das — durch Ratgeberliteratur oder
durch die Seminarleitung — vorgeschriebene Programm abzuarbeiten. Auf fachliche
Fragen der Kinder kénnen sie kaum eingehen.

Man kann fragen, was Kinder lernen, wenn ihnen in solchen Situationen auf ihre Fra-
gen keine Antworten gegeben werden, oder wenn sie miterleben, dass in solchen Expe-
rimenten die Studierenden ebenso in eine Priifungssituation gebracht werden wie sie
selber. Man kann auch fragen, warum Kinder lernen sollen, etwas zu sehen, was sie nicht
sehen konnen. Denn es ist Tatsache, dass sich kein Experiment von allein erklart, man
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also die naturwissenschaftliche Regel nicht vom Experiment her begriinden lasst. Viel-
mehr bedarf es theoretischen Wissens, um aus Experimenten Erklarungen generieren zu
kdénnen (vgl. Plappert in diesem Band).

Diese sog. naturwissenschaftlichen Experimente sind p&dagogisch unbegrindet und
fragwirdig. Da sie propagiert und in groflen Zahlen durchgefiihrt werden, muss es den-
noch einen Grund fir ihre Verbreitung geben. Ich sehe den wesentlichen Grund darin,
dass es bei diesen Experimenten nicht um Wissen und Verstehen geht, sondern um Hal-
tungen. Die geforderte Haltung nenne ich Versachlichung.

Zusammenhang

Die drei Thesen stehen in einem inhaltlichen Zusammenhang. Ihr Kern ist die historisch
kulturelle Entwicklung der Trennung von Ich und Selbst ohne die die moderne Zivilisa-
tion ebenso wenig denkbar wére wie die moderne Wissenschaft und der Eindruck, dass
zur Zeit eine Tendenz besteht, Kinder ungebremst auf diese neue Wirklichkeit aufprallen
zu lassen.

Erlauterungen

1. These: Kinder leben in einer Beziehungswelt
Eine Erzieherin berichtet von einem Waldspaziergang. Die Kinder finden einen Stamm
mit Raupenspuren. Ein Kind ruft: ,Ich weill es ganz genau. Das ist thaildndisch, meine
Mama und meine Oma konnen das lesen.* Ein anderes Kind: ,,Quatsch, du bist blod. Das
ist chinesisch, das sind geheime Zeichen®. Nachdem er lange zugehort hat, erklart der
Forster, dass dies Spuren von Raupen sind. Am néachsten Tag erzéhlen fast alle Kinder
aufgeregt einem Besucher, dass sie eine Geheimschrift gefunden haben.

Fur das fragliche Alter — zwischen 5 und 7 Jahren — also dem Schuleintritt, schreibt
Martha Muchow:

,Es ist die Zeit, in der das Kind Erfahrungen nicht sammelt, indem es beobachtend die Dinge betrach-
tet und abstrahierend mit ihnen verféhrt, sondern indem es unmittelbar in und mit den Dingen lebt, die
Dinge in sich einbezieht und sich in den Dingen erlebt. Es ist die Zeit des Spiels, in dem das Kind in
symbolisierender Darstellung die Dinge sich aneignet und mit ihnen vertraut wird, indem es schopfe-
risch mit ihnen verféahrt. Es ist die Zeit, in der das Kind durch sein Wort eine Welt realisiert und aus
allem alles machen, in allem alles sehen kann, was fiir die Bedirfnisse seines Spiels benétigt wird; die
Zeit, in der das Kind sich nicht mit der Eisenbahn auseinandersetzt, indem es in analysierender Be-
obachtung oder durch handgreifliche Zerlegung der Spielzeugeisenbahn eingehend studiert, sondern
indem es sie, in Gestalt und Stuhlreihe angedeutet, in seinen Herrschaftsbereich zieht und sie ,spielt’.
Es ist die Zeit, in der das Kind noch nicht zur echten Objektivierung und Gegeniiberstellung der Welt
vorgedrungen ist, sondern Affekt und Wunsch vielfach in die Welt des Gegensténdlichen hiniibergrei-
fen und Formungen daran vornehmen, die echte Gegenstandlichkeit mit ihren Gesetzen schlecht res-
pektieren.“ (Muchow 1930, S. 118)

Dies ist ein zentraler Abschnitt aus ihrem Vortrag ,Beitrige der gegenwértigen Psycho-
logie zu einigen Grundfragen der modernen Schulgestaltung®. Zentral deshalb, weil
Muchow die These vertritt, dass sich das Curriculum an den Denkweisen der Kinder
orientieren muss und nicht umgekehrt. Ich bin mir bewusst, dass eine Reihe von Studien
Muchows entwicklungspsychologischen Aussagen widersprechen. Das Problem ist nur,
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dass diese Studien — anders als Muchows Beobachtungen — im Labor stattfanden und
nicht im Alltag von Kindern.

Beobachtet man Kinder bei ihrem alltdglichen Spielen und Lernen und nicht in fur die
Forschung inszenierten Situationen, dann wird deutlich, dass Muchows Beobachtungen
und Interpretationen immer noch weitgehend zutreffen.

Wenn Schifer von ,konkretem Denken, aisthetischem Denken, narrativem Denken
und theoretischen Denken® spricht, so geschicht dies m.E. nicht getrennt voneinander,
sondern gleichzeitig. Dies wird deutlicher an einer anderen seiner Thesen, die lautet
,dass jede Erfahrung, die kleine Kinder neu machen, von einem konkreten Handeln
innerhalb einer gegebenen Situation ausgeht.” (Schafer 2009, S. 84).

Damit liegt der Focus auf dem Situationsbegriff. Situationen entstehen, wenn Men-
schen mit ihren Leibern in einem konkreten Raum mit anderen Menschen zusammen
sind und vielleicht etwas zusammen tun. Hermann Schmitz schreibt:

»Zu einer Situation in meinem Sinn kann alles Beliebige gehéren, als obligatorischer Kern aber ein
binnendiffuser, d.h. nicht vorgéngig in lauter Einzelnes aufgegliederter Hof der Bedeutsamkeit, der
aus Sachverhalten, Programmen oder Problemen besteht, in dem er das Ganze der Situation zusam-
menhilt und nach aulen abhebt oder abschliefit. (Schmitz 2002, S. 46).

Menschen schaffen Situationen. In diesen Situationen enthalten ist alles, was die Umge-
bung ermdglicht und die Menschen in sie einbringen: ihre Gefiihle, ihre Erfahrungen, ihr
Wissen, ihre Absichten usw. In Schmitz” Worten: Sachverhalte, Programme und Prob-
leme. Zusammen verstandigen sich Menschen dartiber, was das bedeuten soll, was man
gerade tut. Situationen verdichten sich zu Atmosphéren. Eine bestimmte Atmosphare
entsteht dadurch, dass alle Beteiligten eine gemeinsame Haltung gegeniiber dem ein-
nehmen, was sie tun. In dem Begriff ,,Haltung® stecken sowohl leibliche Momente, wie
Momente der Deutung der Situation. Wichtig ist also nicht nur, was man tut, sondern
wie es geschieht und was man denkt, was das bedeutet, was man tut. Die Atmosphére
und damit die Situation wird mitbestimmt durch Kérperhaltung, durch Mimik und Ges-
tik, durch die Stimmlage, die Stimmhdhe, die Redegeschwindigkeit usw. aber eben auch
durch die Deutung der Situation und durch das Wissen um Deutungsmdéglichkeiten.

In Situationen enthalten — und dies markiert meine Differenz zu Schmitz — ist das je
kulturell oder gesellschaftlich vorhandene Wissen um Ordnungen, Strukturen und
Machtverhéltnisse. Das, was die Sinne uns von der Welt mitteilen und dem wir — durch-
aus entwerfend oder konstruierend — einen Sinn verleihen, ist auch Ergebnis eines histo-
risch-kulturellen Lernprozesses, der von Generation zu Generation weiter gefihrt wird.

Ich will die mdgliche Differenz an zwei Beispielen andeuten:

Schifer schreibt: ,,Aus dem erlebten Spiel mit einem Hund kann ein Fantasiespiel
werden, in dem eine Geschichte erzahlt wird* (2009, S.84).

Ja, aber das kann auch gleichzeitig geschehen. Der Hund im Spiel mit dem Kind oder
in der Kindergruppe kann Tréger einer Fantasie oder Geschichte sein kann. Zu der ande-
ren Art zu denken gehort m.E., dass die Unterscheidung von Realitat und Phantasie von
Kindern auBer Kraft gesetzt werden kann und wird.

Das zweite Beispiel. Schifer schreibt: ,.In den ersten Lebensjahren sammeln Kinder
Erfahrungen iiber die Materialitdt der Welt™ (Schéfer 2009, S. 83).
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Ja — und das wird in dem Buch schon illustriert durch ein Photo eines Kindes, das mit
seinem ganzen Korper auf der Erde im Laub liegt. Man kann aber auch fragen, warum
sich das Kind auf die Erde gelegt hat. Und damit 6ffnen sich Fragen nach einer Ge-
schichte oder einem Sinn. Und, das ist mir fir den Situationsbegriff wichtig, auch das
kleine Kind weil3, dass Erde und Laub von der Erwachsenenkultur vorinterpretiert sind.
Und damit auch eine Situation, in der Kinder auf der Erde liegen. Ich will damit sagen,
dass die Handlung, auch die konkrete korperliche Handlung, nicht von der kulturellen
Interpretation von Handlungen zu trennen ist und dass sich Kinder immer in der Kom-
plexitét einer Welt bewegen, die von Dingen bestimmt wird und von Zwdngen, Regeln
und Ordnungen und deren Interpretation.

Hans-Joachim Fischers Bild der vier Resonanzrdume — Physischer Resonanzraum,
operativer Resonanzraum, Resonanzraum der kindlichen Theoriebildung, Resonanzraum
der Erwachsenenanforderung — kommt dem oben angedeuteten Situationsbegriff nahe
(vgl. Fischer 2010, S. 43). Zu differenzieren ist m.E. einmal der Resonanzraum der Er-
wachsenenanforderung. Er enthalt zwei Momente: Einmal, das, was ausdriicklich, verbal
oder nonverbal, durch Anweisungen oder durch die Ordnung des Raumes oder der Zeit
explizit an das Kind herangetragen wird. Das zweite Moment ist implizit und in der
Regel den erziehenden Erwachsenen nicht bewusst. Die Tatsache etwa, dass in einem
Kindergarten in Deutschland relativ teure Tische und Stuhle stehen. Da Kinder an be-
stimmten konkreten Orten, in bestimmten R&dumen leben, kann man sagen, dass die Ge-
staltung des Raumes, die Ordnung der Zeit und die Bedeutung, die die fur die
Bedeutungsgebung kompetente Instanz dem Raum gibt, neben der sozialen und der
padagogischen Dimension mit bestimmt, was gelernt wird. Es geht um die Einheit von
Leib und Konstruktion. Und dies gegen alle konstruktivistischen oder phdnomenologi-
schen Einengungen: von Anfang an.

Ich verstehe Fischers Metapher der Resonanz so, dass sich durch die Bewegung des
Kindes auch die Umgebung andert, weil beide in Beziehung miteinander stehen. For-
schungen existieren dazu in Bezug auf mimetische Prozesse etwa zwischen Mutter und
Kind. Ahnliches kann man beobachten, wenn man mehrere Kinder in Als-Ob-Spielen
beobachtet. Nach einem obligatorischen Anfang ,,Wir wiren jetzt mal ... ergibt sich der
weitere Spielverlauf aus einer nicht auflosbaren Komplexitdt von Gruppendynamik,
vorhandenem Material, bisherigen Erfahrungen, Winschen und Projekten und Interpre-
tationen der bisherigen Handlungen und mdglichen Narrationen. Ich denke, dass die
Resonanzmetapher dazu taugt, die Prozessdynamiken, die sich in den von Fischer be-
zeichneten Raumen abspielen, beschreiben zu kénnen.

Kindliche Theorien

Noch ein paar Worte zu dem, was Fischer ,,Resonanzraum der kindlichen Theoriebil-
dung® nennt. Ich halte aus vielen Griinden nichts davon, Kinder zu Forschern zu erkla-
ren, ich wiirde auch nicht vom ,,wilden Forschen sprechen. Es fehlt eigentlich ein Wort,
eine Metapher oder ein Begriff fur das, was man bei Kindern unter ,,Theorie* verstehen
kann.

Die Tatsache, dass Kinder sagen kdnnen, dass Hélzer schwimmen und Steine unter-
gehen, ist aus meiner Sicht keine Theorie, weil sie die Begriindung fur diese Gegeben-
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heiten nicht herleiten kdnnen. Eine naturwissenschaftliche Theorie beschreibt ein Pha-
nomen nicht nur, sondern sucht nach einer sich plausibeln Erklarung fir das Phdnomen.
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Exkurs: Theorien und kindliche Theorien

Ich setze mich nun langer kritisch mit einem Beispiel auseinander, weil es eine gute
Grundlage bietet, noch einmal tber den Theoriebegriff in Bezug auf Kinder nachzuden-
ken.

Es geht um die Frage, worauf Eren mit seiner Schaufel schlagt, auf einen Stein oder
auf ein Stlck Holz (vgl. Schafer/Alamzadeh 2012, S. 88f).

Eren meint, es sei ein Stein, weil es so hart ist. Fiir Youniss fiihlt es sich ,,wie Holz*
an. Um zu beweisen, dass er im Recht ist, wirft Youniss ein abgesplittertes Stiick in den
Teich und ruft: ,,Guck! Es bleibt oben!* Eren ist einverstanden, nun das ganze Holzstiick
ins Wasser zu werfen. ,,Es verschwindet fiir einen Moment unter der Wasseroberflache.
Dann taucht es wieder auf. Die Jungen freuen sich®. Youniss wirft nun Steine ins Wasser
und schaut zu, wie sie versinken. Dann sucht er Holzstocke: ,,lange, kurze, leichte und
schwere®.

Ich zitiere nun weiter:

,,Die Stocke wirft er nacheinander in den Teich und beobachtet ihr Ein- und Auftauchen. Ein Stock
taucht nicht sofort auf. Youniss schaut irritiert. Sein Blick sagt mir, dass er sich fragt: Ist meine Hypo-
these doch falsch? Aufgeregt ruft er mir zu: ,Der Stock war ein Stein”.* (Schéfer/Alamzadeh 2012, S.
89).

Die Beobachterin halt dies fiir logisch und fragt Youniss, warum er glaube, dass der
Stock ein Stein gewesen sei. Youniss antwortet: ,,Der war so schwer. Er kommt nicht
hoch® Als er doch wieder auftaucht ist Youniss erleichtert und die Beobachterin schreibt:
,,Also stimmt die Hypothese doch?*

Youniss wirft noch einen grofRen Stein in den Teich und freut sich, dass es platscht
und die Umstehenden nass spritzt. Es heif3t nun:

. Youniss wirkt sehr zufrieden auf mich. Seine These Holz schwimmt — Steine nicht, scheint zu stim-

«

men .

Mit dieser Interpretation ordnet die Autorin das, was die Kindern tun ein in das The-
ma ,,was schwimmt und was sinkt“.Ich interpretiere dies nun ein wenig kritisch, weil
sich daran die Vermengung der Beobachtung kindlicher Theorien einerseits mit Didaktik
andererseits illustrieren lasst.

Die geschilderte Situation wird padagogisch gerahmt als Ermdéglichung von Hand-
lungen, die Youniss spater zum Erlernen/Erkennen des Auftriebskonzepts filhren kon-
nen. Das halte ich didaktisch fur plausibel. Allerdings ist damit kaum etwas tber kindli-
che Theorien ausgesagt. Wir reden im Allgemeinen von kindlichen Theorien dann, wenn
sie uns ins Konzept passen; also zumindest als sog. Prékonzepte aufzufassen sind. Damit
belohnen wir gewissermalen die Anpassung an unser Sprachspiel. Die Phrase
,schwimmen und sinken® ist so ein Sprachspiel. Es stammt aus der Physik und soll das
relativ komplizierte Geschehen des Schwimmens, Sinkens oder Schwebens spezifischer
Gegenstande in spezifischen Flussigkeiten vereinfachen und veranschaulichen. Eren —
und ich denke auch Youniss — war an der Frage ,,was schwimmt und was sinkt“ nicht
interessiert, sondern an der Frage: ,,Was schwimmt und was geht unter?*

Beide haben die Hypothese, dass das, was schwer ist auch untergeht. Deshalb die Su-
che nach kurzen und langen, leichten und schweren Stdcken. Dann stellt sich die Frage,
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ob man einem Gegenstand ansehen kann, ob er schwer ist oder nicht. Dies erklart den
Ausruf: ,,Der Stock war ein Stein“!

Wenn man uber das entsprechende Schulwissen verfugt und unsicher ist, ob ein Ge-
genstand ein Stock ist oder ein Stein, kann man ihn zur Prifung ins Wasser werfen.
Wenn man dieses Schulwissen nicht hat, dann entspricht das Werfen eines Dinges ins
Wasser dem Untertauchen der Hexen zu Beginn der Neuzeit. Wenn Youniss erleichtert
sagt ,,Da ist er”, nachdem der Stein wieder aufgetaucht ist, so fallt auf, dass er nicht es,
das Holz sagt, sondern er, der Stein.

Es gibt in dem Text zwei kindliche Theorien. Die eine lautet: Was hart ist, ist ein
Stein (Eren) und die andere: ein Stein kann aussehen wie ein Stock (Youniss).

Beides sind Erklarungen flr beobachtbare Zusammenhdnge, gleichgltig, ob sie
falsch sind oder richtig. Sie haben auch durchaus die Qualitat der Verallgemeinerbarkeit;
sie kategorisieren Holz und Stein. Jedenfalls die Holzer und die Steine, die man in dem
Wald finden kann, in dem Eren und Youniss zusammen spielen. Man darf nicht verges-
sen, dass nach dem Beginn der Beobachtung Eren keine Beachtung mehr in dem Text
erfahrt, es den Jungen wohl nicht darum ging, was nun schwimmt und was untergeht,
sondern um die Frage, wer Recht hat.

Ich kann nicht definieren, was genau unter Theorie zu verstehen ist und benutzte des-
halb den vagen Begriff ,,Erkldrungen®. Dies erlaubt, nach Unterschieden in den Katego-
rien zu fragen, mit denen erklart wird. Moderne wissenschaftliche Theorien schlief?en
ganz bestimmte Erklarungsmuster aus. Dazu gehort u.a. dass ein Objekt nicht gleichzei-
tig an zwei Orten sein kann; oder dass die unbelebte Materie keinen Willen haben darf;
oder dass ein Wort nicht in der Lage ist, einen Gegenstand zu bewegen usw. Kinder sind
in der Lage, all diese Kategorien zu Uberspringen und Erklarungen auf der Grundlage
einer Vielfalt von Beziehungen zu produzieren. Man kdnnte sie auch fragen, ob die Far-
be eines Dinges nicht daflr verantwortlich ist, ob es schwimmt oder nicht. Die in einem
bestimmten Teil griechischer Tradition stehende européische Erkenntnistheorie arbeitet
—auch wenn dies praktisch haufig misslingt — mit dem Ockhamschen Rasiermesser. Am
deutlichsten ist dies wohl in Poppers Verdikt, dass eine Theorie nicht bewiesen, sondern
nur widerlegt werden kann. Fur die Widerlegung braucht man nur einen einzigen Fall
und eine einzige Bedingung. Anders Kinder: Schliefst man alle Erklarungsmuster ein, die
heute als esoterisch zu bezeichnen sind und die (iber Jahrhunderte und Jahrtausende das
Denken bestimmt haben, dann ist die Welt chaotisch und dann gibt es eben eine Vielzahl
von Erklarungsmdglichkeiten. Dann kann heute auch etwas stimmen, was morgen falsch
ist — jedenfalls fur Kinder.

Man kann mit dem Erfahrungsansatz wohl davon ausgehen, dass Kinder etwas erle-
ben aufgrund von Wahrnehmungen und Einstellungen, dass sie dieses Erleben reflektie-
ren zu einer Erfahrung und dass sie Erfahrungen verallgemeinern kdnnen. Dies geschieht
aber in dem Sinne vorwissenschaftlich, wie Menschen vor der Durchsetzung der Schrift
und der Durchsetzung der Naturwissenschaft als Mathematik ihre Erfahrungen verall-
gemeinert haben und damit, nebenbei gesagt, groRRes erkannt und geschaffen haben.

Zusammenfassend:
1) Kinder machen nicht bloR Erfahrungen mit Ph&nomenen, sie machen sich auch
dartiber Gedanken und suchen nach Erklarungen.
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2) Diese Suche wird auch vorangetrieben von Versuchen. In solchen Versuchen wird
ein Gegenstand in eine Vielfalt von Beziehungen gesetzt. An einem Magneten eines
Lautsprechers lassen sich viele Versuche ausfiihren. Es lassen sich Né&gel daran
hangen, Schrauben, Geld, eine Schere — schlieflich Ketten von N&geln und Schrau-
ben. Versucht wird aber auch Stereopore, Papier, Kunststoff und so weiter. Die Fra-
ge dabei lautet nicht: Was wird vom Magneten angezogen und was nicht — das ist
eine Erwachsenenfrage. Sie lautet vielmehr: Wie stark ist der Magnet. Und viel-
leicht: Ist er stérker als ich?

3) Es gibt unter Physikdidaktikern die These, dass Kinder bei dem Spiel — immer wie-
der einen Eimer mit Wasser zu fiillen und auszuleeren — die Erfahrung der Konstanz
machen. Ich denke eher, dass Kinder deshalb immer wieder dieses Spiel spielen,
weil die Verschiedenartigkeit, in der das Wasser aus dem Eimer fliet und sich auf
der Erde verteilt, eine faszinierende Erfahrung ist. Das immer wieder dieses Spieles
ist die Erfahrung des: ,,ich kann es immer wieder*.

4) Kinder sehen Phdnomene in dem Sinne komplex — als die Vielfalt der Eigenschaften
eines Gegenstandes eine Vielfalt von Beziehungen ermdglicht. Die Farbe ermdg-
licht Vergleiche mit anderen Farben, ebenso das Gewicht, die Form oder die Funk-
tion.

5) Eine der spezifisch kindlichen Umgehensweisen mit Phdnomenen besteht darin, sie
in eine Geschichte einzubringen. Der Fortgang und Verlauf der VVersuche, denen ein
Gegenstand unterworfen wird, wird somit sowohl abhéngig von den Mdglichkeiten
des Gegenstandes wie von der Struktur der Erzéhlung, in die er eingebunden wird.

6) Kinder leben in einer Beziehungswelt. Das heif3t, die Theorien, die sie tber ihre
Umwelt konstruieren, enthalten immer die Person des Kindes — oder hilfsweise
Menschen an sich. Mit ,,Bezichungswelt“ meine ich eine Wahrnehmungseinstel-
lung, die sich auch in einer Haltung ausdrickt, die das denkende, fiihlende und be-
wertende Ich zu seiner Umwelt und sich selbst einzunehmen vermag. Der Bezie-
hungswelt polar gegeniibergestellt ist die Welt des naiven Wissenschaftlers. Ein na-
iver Wissenschaftler ist jemand, der davon ausgeht, dass es eine objektiv erkennbare
Welt gibt und ein Subjekt, das in die Lage ist, diese Welt zu erkennen — jedenfalls
irgendwann.

Naturwissenschaft und Schrift

Ich argumentiere historisch und versuche im Folgenden Aspekte einer kulturellen Errun-
genschaft zu beschreiben, die Kinder erst lernen missen, wobei sich allerdings auch die
Frage stellt, wann und wie sie es lernen sollen.

Diese kulturelle Errungenschaft besteht in der Entwicklung eines historisch geworde-
nen neuen Verstdndnisses von Natur und Mensch. Ich erklére dies zundchst im Verweis
auf Theodor Litt.

Theodor Litt nennt drei Momente des Zugangs zur Natur, in denen sich Menschen
konstituieren: den des Umgangs mit Natur; den Menschen, der der Natur als Subjekt
gegenubertritt und den Menschen der Selbstreflexion, der tGber seine Zugénge zur Natur
nachdenkt. Etwas pauschal kann man die erste Bestimmung, der des Umgangs mit Na-
tur, auf Kinder beziehen und die letzte, die Selbstreflexion tUber Zugange zur Natur ent-
weder als philosophisch oder als utopisch bezeichnen. Mir geht es nun — gewissermafien
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historisch, d.h. ich kann und will keinen Zeitpunkt festlegen — um eine Haltung, in der
der Mensch der Natur als Subjekt gegentbertritt. Die Weise des Gegenibertretens, also
der Beziehung, ldsst sich als ,,Methode® bestimmen. Litt schreibt:

,In dieser Trias (von Subjekt, Methode und Objekt, G. Sch.) ist die Methode die Mitte, durch die die
beiden duReren Glieder aufeinander bezogen werden. Der Mensch wird Subjekt, indem er sich nach
Anweisung der Methode auf das Objekt hin ausrichtet. Das Wirkliche wird Objekt, indem es sich nach
Anweisung der Methode dem Subjekt entgegenformt.” (Litt 1952, S. 59).

Es ist die Methode, anders gesagt, ein bestimmtes Naturverhaltnis, das die Unterschei-
dung zwischen Subjekt und Objekt vornimmt und damit zwischen beidem trennt, eine
Distanz herstellt.

Die zumindest potentielle Fahigkeit des modernen Erwachsenen zur Unterscheidung
von Subjekt und Objekt ist Voraussetzung fiir die Uberwindung des Egozentrismus und
damit Voraussetzung fir eine Uberwindung animistischer und anderer esoterischer
Denkweisen (vgl. Piaget 1980, S 9).

Gurjewitsch schreibt tiber den mittelalterlichen Menschen:

,,Der Mensch grenzte sich nicht vollig von dem Naturmilieu ab, blieb ein Teil von ihm und verwan-
delte es auch deshalb nicht in ein Objekt seiner Beobachtungen ,von’ auflen; dafiir ist eine grofere
Distanz notwendig. (...) Im Mittelalter stellte man sich die Welt nicht vielgestaltig und verschiedenar-
tig vor. Der Mensch war geneigt, sie nach der eigenen kleinen Welt zu beurteilen. (...) Auf alle Félle
war die ,Welt des mittelalterlichen Menschen’ nicht grof, versténdlich und bequem tiberschaubar. Al-
les in dieser Welt war geordnet, auf seinem Platz: allen und allem war eine eigene Sache und eine ei-
gene Ehre vorgeschrieben. Nirgends gab es leere Stellen und Zwischenrdume, aber es gab auch nichts
Unndtiges oder Uberflissiges; jede Stimme reihte sich in die allgemeine Harmonie ein; jegliches Ge-
schopf bis zum Teufel und zum bésen Heiden Mohammed spielte die ihm vorbestimmte Rolle im
Programm der VVorsehung und erfullte die ihm beschlossene Pflicht. In dieser Welt gab es keine unbe-
kannten Gebiete, der Himmel war ebenso gut erforscht wie die Erde, und man konnte sich nirgends
verirren.“ (Gurjewitsch 1989, S.68f.)

Dass es dann begann, Probleme mit der Lesbarkeit der Welt zu geben, kann man bei
Blumenberg (1986) nachlesen oder bei NieReler (2010) oder auch bei Dante (1994), der
sich angesichts des fir vollstandig wahr gehaltenen geozentrischen Weltbildes mit der
Frage beschéftigte, wie es sein kann, dass an einigen Stelle die feste Erde lber das Was-
ser ragt, wo doch nach Aristoteles und nach der Schépfungsgeschichte die Erde den
Mittelpunkt bildet und von Wasser umgeben ist.

Das 9. seiner 87 Argumente, die er dem Thema widmet, befasst sich mit der Frage, ob
einem edleren Korper nicht auch ein edlerer Ort gebihre (vgl. Dante 1994, S.5).

Ich verfolge dies hier nicht weiter. Aber wer einmal argumentieren lernen mochte,
schaue sich den Text an. Denn dort wird die Frage der Lesbarkeit der Welt im Sinne des
Lesens eines Buches und des Lesens der Natur mit den eigenen Sinnen diskutiert. Deut-
lich wird der Versuch, zwischen beiden Lesarten keinen Widerspruch aufkommen zu
lassen. Das ist die bekannte Interpretation. Der Text zeigt aus meiner Sicht aber auch in
der Vielfalt seiner Argumente, der genannten Einwénde und der darauf formulierten
Gegenpositionen die Vielgestaltigkeit einer Welt, die trotz oder wegen ihrer Vielfalt als
einheitlich und geordnet aufgefasst wird. Und es gibt ein nicht genanntes Argument bei
Dante, das aber Grundlage aller weiteren Argumentationsfiguren ist. Es lautet, dass die
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Welt von Gott fiir die Menschen eingerichtet wurde und nicht etwa einen eigenen Zweck
verfolgt.

Ich lasse alle Differenzierungen beiseite, weil ich ein Argument deutlich machen
mochte. Es lautet, dass es in der jungeren europdischen Geschichte eine Entwicklung
gegeben hat, die das Bild des Menschen von sich und seiner Welt weitgehend verénder-
te. In ihrem Kern besteht diese Veranderung darin, eine Denkwelt zu schaffen, die sich
von der vorhanden loslésen und ihren eigenen Gesetzen folgen kann. Wenn fir die
Menschwerdung die Verselbstandigung von Hand und Auge durch den aufrechten Gang
entscheidend gewesen sein mag, so ist es fiir die Neuzeit, die Féhigkeit, zu sich selbst
eine Distanz einzunehmen. Im Spiegel also sowohl sich selbst als auch einen anderen zu
sehen.

Und man kann vermuten, dass Kinder diese Entwicklung bis zum Erwachsenwerden
lernend nachvollziehen (missen).

Man kann — und dann wird die padagogische Herausforderung deutlicher — die Neu-
zeit auch mit drei Enttduschungen der Menschheit verknupfen:

e Die Enttduschung, dass der Mensch nicht im Mittelpunkt der Welt steht (Koperni-
kus)

e Die Enttduschung, dass er Teil einer Evolutionskette ist (Darwin)

e Die Enttduschung, dass er nicht Herr im eigenen Hause ist. (Freud)

Dietrich Benner beschreibt die Differenz zwischen neuzeitlicher und vorneuzeitlicher

Wissenschaft:

Neuzeitliche Wissenschaft ist nicht in einer all unserem Erkennen vorausgesetzten zweckmaRigen
Ordnung der Welt begriindet, sondern Resultat einer rechnenden Wissenschaft, welche die Mannigfal-
tigkeit der Erscheinungen nach unserem vom Verstand ausgedachten hypothetischen GesetzmaRigkei-
ten ordnet. Diese aber sind keineswegs die Gesetze der Natur selbst, sondern Gesetze, die wir der Na-
tur geben, um die Natur, von ihrer mdglichen Eigenzweckhaftigkeit abstrahierend, zu erkldren und un-
serer Herrschaft zu unterwerfen. Beachtet man diese Differenz zwischen antiker und neuzeitlicher
Wissenschaft, so wird man zugestehen missen, daf es in didaktischer Hinsicht vollig verfehlt wére,
neuzeitliche Wissenschaft aristotelisch im Sinne eines Riickgangs vom Erfahrungswissen zum Wissen
um die aller Erfahrung zugrunde liegenden Zweckursachen zu lehren. Denn das, was neuzeitliche
Wissenschaft erkennt, geht stets auf eine Konstruktion unseres Verstandes zuriick.” (Benner 1989, S.
50)

Durchsetzung der Schriftlichkeit

Man kann gegen Neil Postman und sein Buch ,,Uber das Verschwinden der Kindheit*
vieles einwenden. Zutreffend scheint mir, dass es einen Zusammenhang zwischen der
Verbreitung von Bichern und Veranderungen von Kindheitskonstruktionen gibt. Die
Schriftlichkeit trennt zundchst zwischen denen, die lesen kénnen und denen, die es nicht
kdnnen. Die Schrift bewahrt Wissen unabhéngig von Personen auf. Die Schriftwelt kann
ein Eigenleben flihren. Wichtig ist mir der Hinweis darauf, dass eine Welt, die nicht
schriftlich ist, grundsatzlich andersartig denkt als eine Schriftwelt. Wenn Sie sich einen
Eindruck verschaffen wollen, wie kleine Kinder Sprache héren, so lassen Sie sich etwas
in einer fur Sie vollig fremden Sprache erzahlen. In der eigenen Sprache hort man Wor-
ter und bei einer fremden Sprache nur Lautfolgen. Wir horen Worter, weil wir lesen
kdnnen. Und wir denken uns anders:
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,Der Mensch des 20. Jahrhunderts sieht sich selbst durch die Augen verschiedener Wissenschaften als
eine ,Schichttorte” aus Texten. (...) Das ,Ich” kann nur im Akt des lauten Sprechens existieren — oder
im Selbstgesprach. Die Idee eines Selbst, das im Denken oder im Gedachtnis fortdauert, das gelegent-
lich ans Tageslicht geholt und gepriift wird, kann ohne den Text nicht existieren. (lllich/Sanders 1988,
S. 84)

Zwischen ,.Ich“ und ,,Selbst“ liegt ein Abgrund. Es ist ein grofRer Unterschied, ob man
fragt, ob ein Gegenstand schwimmt oder ob mein Gegenstand schwimmt. Das ware eine
Erklarung fir Youniss Freude beim Auftauchen des Steines, der doch sein Holzstlick
war.

Um dies abzuschlieRen: Um Kinder besser verstehen zu kénnen, um ahnen zu kén-
nen, was sie meinen, wenn sie etwas sagen, ist es hilfreich zu versuchen zu verstehen,
wie Erwachsene zu anderen Zeiten oder in anderen Kulturen gedacht haben. Man muss
dafiir nicht sehr weit zurlick gehen.

Bachelard schreibt:

,,Offnet man aber ein wissenschaftliches Buch des achtzehnten Jahrhunderts, so wird man sich dariiber
klar, daB3 es ganz im taglichen Leben verwurzelt ist. Der Autor unterhalt sich mit seinem Leser wie ein
Vorleser im Salon. Er schlief’t sich naturlichen Interessen und Sorgen an. Geht es zum Beispiel da-
rum, die Ursache des Donners zu finden? Man wird dazu kommen, dem Leser von der Angst vor dem
Donner zu sprechen, man wird versuchen, ihm zu zeigen, daR diese Angst nichtig ist, man wird das
Bedurfnis empfinden, ihm die alte Bemerkung zu wiederholen: Wenn der Donner kracht, ist die Ge-
fahr vorbei, denn nur der Blitz kann t6ten.” (Bachelard 1974, S. 178)

2. These: Der Wandel der modernen Gesellschaft zu einer traditionalen Kultur

Der Diskurs tber das Denken von Kindern ist ein Diskurs der Erwachsenen. Kinder
kdnnen selbst tber ihr Denken keine Auskunft geben. Alle Aussagen iber Kinder sind
Aussagen von Erwachsenen. Und diese sind durchweg interessegeleitet. Deskriptive
Aussagen uber das Denken von Kindern enthalten eine normative Botschaft. Sie sagen
auch immer etwas daruber aus, wie Kinder denken sollen. Dies gilt auch fir wissen-
schaftlich begriindete Aussagen. Gespréache Uber Kinder sind Gespréche, die Erwachsene
miteinander fiihren. Sie transportieren auch dann, wenn es um theoretische Konzepte
Uber das Denken von Kindern geht, unbewusste Vorstellungen von Erwachsenen

e (iber die Differenz zwischen Kindern und Erwachsenen,

e (iber Konzepte des Denkens von Kindern und Erwachsenen

e und darliber, wie Kinder lernen sollen zu denken.

Uber diese Fragen gibt es Diskussionen unter Padagogen, Psychologen, Hirnforschern,
Soziologen, Philosophen, Politikern, Eltern und Okonomen, um nur einige zu nennen.
Bei diesen Diskussionen geht es immer auch um die Frage, wer das Recht hat, Aussagen
Uber das Denken von Kindern zu machen bzw. wessen Aussagen gesellschaftliche oder
politische Anerkennung erfahren. Die Diskussion tber Kinder ist ein Teil der Machtaus-
einandersetzung zwischen den Erwachsenen. Denn, wer uber Kinder redet, spricht tiber
die Zukunft und damit stellt sich die Frage, wer (ber die Gestaltung der Zukunft be-
stimmen darf. Gesprache Uber Kinder enthalten Zukunftsvisionen der Erwachsenen;
solche Gespréche werden davon bestimmt, was sich die Erwachsenen erhoffen, was sie
sich wiinschen und was sie farchten.
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Es ist noch nicht so lange her, da haben Erwachsene daruiber nachgedacht, wie Kinder
lernen kénnen anders zu denken als die Erwachsenen — und nicht, wie dies gegenwaértig
der Fall zu sein scheint — so denken zu lernen wie die Erwachsenen.

Es gab fiir die Erwachsenen Anl&sse, dariiber nachzudenken, wie man Kinder so er-
ziehen und bilden kann, dass sie lernen kdnnen anders zu denken als ihre Eltern und ihre
Lehrerlnnen. Der eine war das Erschrecken einer Generation Uber den Nationalsozialis-
mus und seine Folgen. Das Nachdenken uber eine Erziehung nach Auschwitz enthielt
die Frage, wie Kinder lernen kdnnen anders zu denken als ihre Erzieher. Eine &hnliche
Situation wiederholte sich, als erkennbar wurde, dass das, was in den 80er Jahren des
zwanzigsten Jahrhunderts als Umweltproblem sichtbar wurde u.a. zu tun hat mit den
Denkgewohnheiten von Menschen, mit der Art und Weise wie Menschen tber sich als
Menschen denken und wie Menschen uber die Natur und uber das Verhéltnis zwischen
sich und Natur denken.

Beide Fragen scheinen zur Zeit keine besondere Rolle zu spielen. Auschwitz wird ei-
ner vergangenen Epoche zugeh6rig gesehen und die Umweltdebatte reduziert das kom-
plexe Problem der Beziehung von Mensch und Natur auf Technik und Okonomie und
suggeriert damit die politische Steuer- und Beherrschbarkeit einer tberkomplexen Situa-
tion.

Wenn aber eine Kultur vor allem so handelt, dass sie die Lésung der Probleme an die
nachkommende Generation weitergibt, statt die Kinder so zu erziehen, dass sie zu eige-
nen Fragen und Antworten kommen kénnen, dann ist dies ein Kennzeichen einer tradi-
tionalen Kultur, auch wenn es gelegentlich neue smartphones gibt.

3. These: Versachlichung

Im Jahre 2005 hielt Elsbeth Stern vom Max Planck Institut fur Bildungsforschung einen
Vortrag mit dem Titel ,,Wissenschaftliches Denken im Kindes- und Jugendalter: Ent-
wicklungsbedingungen und Férdermoglichkeiten®.

Auf einer im Internet nachlesbaren Folie steht: ,,Kombination aus Piaget und
Vygotsky: Inhalte werden Uber einen aktiven Konstruktionsprozess mit Hilfe von Sym-
bolsystemen (Représentationsformen) erworben.*

Auf der letzten der 48 Folien gibt es drei Hinweise, was zukinftig bei der Planung
von Curricula zu beachten sei:

Der erste Hinweis lautet: ,,Fragen miissen fiir Kinder intellektuell (nicht unbedingt le-
bensweltlich) interessant sein.* (Stern 2005)

Ich beschéftige mich nun nicht mit der Tatsache, dass die Forschungsmethoden, die
zu diesem Ergebnis gefihrt haben, mehr als fragwirdig sind. Mich interessiert, was von
Kindern erwartet wird, was sie lernen sollen, wenn die ihnen gestellten Fragen nicht
lebensweltlich interessant sein mussen.

Im Jahre 1989 habe ich in einem Aufsatz Uber die Grundschule u.a. folgendes geschrie-
ben:

,Ich denke, heutige Grundschullehrerinnen traumen nicht mehr von disziplinierten Klassen, sondern
von vernlnftigen. In einem offenen Unterricht erledigen die Kinder einzeln oder gemeinsam ihre Auf-
gaben. Sie arbeiten konzentriert, legen auch einmal eine Pause ein, wenn ihnen danach ist, aber wis-
sen, daf sie ein bestimmtes Pensum schaffen mussen. (...) Die Kinder lernen, weil sie lernen wollen.
(...) Die Kinder durfen spielen und auch mal toben. Aber sie wissen, daf und wann sie toben durfen,
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und sie sind in der Lage sich schnell umzustellen: ,,So, Kinder, jetzt wollen wir wieder verniinftig
sein.” (Scholz 1989, S. 148)

Soweit der Traum von Grundschullehrerinnen, der darin besteht, nicht sehr viel arbeiten
zu miissen, denn: Artige Kinder missen erzogen werden, verniinftige nicht.

Ann Kathrin Scheerer schreibt unter dem Titel , Krippenbetreuung als ambivalentes
Unternehmen*:

,.Krippenkinder, das haben Studien belegt, sind hinsichtlich ihrer Affektkontrolle den Familienkindern
voraus; in Krippen ist es ja wichtig, dass die Kinder nicht mehr weinen, erstens gelten sie dann als
,gut eingew6hnt” - was Uberhaupt nicht stimmen muss - und zweitens bringt ein weinendes Kind eine
affektive Ansteckungsgefahr in die ganze Gruppe. Krippenkinder sind entwicklungspsychologisch ja
noch im vor-empathischen Stadium, ndmlich im Stadium der Affekt-Ansteckung. Wenn eines weint,
weint ein anderes mit. Die Affektansteckung zu unterbinden ist also ein Gbliches Ziel in der Krippe
und dafiir muss der allgemeine Level des Affektausdrucks niedrig gehalten werden.* (Scheerer 2009)

Das ist nun der Traum der Erzieherinnen: nicht artige, sondern verniinftige Kinder in
der Krippe zu haben.

Ich wechsele nun die Perspektive und versuche an einem sehr kleinen Ausschnitt
deutlich zu machen, welche Folgen die Anforderung hat, fiir die Elsbeth Stern eintritt. Es
geht um einen Teebeutel, der fliegt, wenn man ihn anziindet (vgl. den Beitrag von
Schumann in diesem Band). Beteiligt sind drei Studentinnen und drei Kinder. Ich zitiere
einen Textausschnitt, der beginnt, nachdem der Teebeutel geflogen ist.

Julia: Das ist echt lustig

Studentin: Das ist lustig, gell

Michael: Ja

Studentin: Was meint ihr denn, wie das funktioniert, warum fliegt denn das hoch? Wie kann das sein?
Michael: Weil3 ich nicht.

Julia: Ich auch nicht.

Studentin: Habt ihr keine Idee? Gar nicht?

Marion: Und Du?

Studentin an der Kamera: (lacht)

Studentin: (lacht). Und Du? Der war gut. (lacht) Hm
Studentin an der Kamera: tuschel

Michael: Oh, weil der keine Energie die mehr hatten, haben.*

An Michaels Fehler in dem Satz ,,Oh, weil der keine Energie die mehr hatten, haben*
wird deutlich, dass er unter Druck steht. In der Situation muss er etwas sagen, aber er
weild nicht was. Es spricht einiges dafir, dass Michael das Experiment schon einmal
gesehen hat, aber dies ist nicht entscheidend. Er ist in einer Priifungssituation. Es geht
ihm so wie Erwachsenen, die nach Zusammenhédngen gefragt werden, von denen sie
wissen, dass es in der Schule behandelt wurde, aber auch, dass sie es nicht verstanden
haben. In der Schule hat man dann gesagt, was man gelernt hat — ohne es zu verstehen.
Nun macht Michael diese Erfahrung nicht erst in der Schule, sondern schon im Kinder-
gartenalter.

Etwas sagen zu lernen, was man nicht verstanden hat, verstehe ich als Verdummung.
Uber etwas reden zu miissen, was einen nicht interessiert, verstehe ich als Uberwilti-
gung. Reden sollten Michael und die anderen Kinder (iber das Fliegen und die Bedeu-
tung von Wérme. Was ihn und die anderen Kinder interessierte war das Feuer und die
Frage, wer die Streichhdlzer anzlinden darf. Die in dieser Situation erkennbare Anforde-
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rung an die Kinder, zwischen Sache und Sprache und zwischen Person und Verfahren zu
trennen — nenne ich Einlibung in Versachlichung.

Wenn die Lebenswelt keine Rolle mehr spielt, also auch nicht die damit verbundenen
Sinnsetzungen, dann ist eine solche Erziehung nicht nur undemokratisch, sondern auch
verdummend, weil die Kinder auf diese Weise keine Mdglichkeit bekommen Uber sich
und ihre Beziehung zu der Welt nachdenken zu kénnen. Anders formuliert. Was immer
auch bei solchen Versuchen herauskommt. Es sind keine Bildungsprozesse, sondern
Einlibungen in die Féhigkeit, die eigenen Sinnsetzungen hintan zu stellen.
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