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Klaudia Schultheis

Die Sinne haben in der Padagogik
Konjunktur. ,Mit allen Sinnen lernen
ist zum p&dagogischen Modethema
geworden. Seit Hartmut von Hentigs
Forderung nach ,Ausrlstung und
Ubung des Menschen in der aisthesis —
in der Wahrnehmung“? im Jahr 1967
beschrankt sich ,asthetische Erzie-
hung” nicht mehr auf den Kunstunter-
richt, sondern ist fUr die Grundschule
inzwischen zu einem facheribergrei-
fenden Unterrichtsprinzip  deklariert
worden.®

@ |n der Diskussion steht ein kulturkri-
tischer Zug im Vordergrund:

Viele Verdffentlichungen .machen, so hat
Bréuer es formuliert, ,eine Verlustrechnung zur
Entstehung westlich-européischer Rationa-
litat" (Brduer 1988, 37) auf. Es ist die Rede
vom ,Schwinden der Sinne® (Kamper/Wulf
1984) und der ,Wirkiichkeit aus zweiter Hand“
(Bauer/Hengst 1980). Die Kritik macht sich
fest am Verlust unmittelbarer Sinnlichkeit im
Alltag® und der zunehmenden Medialisierung
der Welt. ,Reduktion der sinnlichen Vielfalt"
(Bréauer 1989, 36) sei zu einem Charakteristi-
kum der modernen Lebenswelt geworden.
Apparate und Signalsysteme ersetzten die di-
rekte Berthrung und vermittelten eine co-
dierte, bestenfalls sekundére Realitat.

P&dagogisch gewendet hat die Kultur-
kritik ihren Focus, wie schon-in der Re-
formpédagogik, in der Schule. Aus der
negativen Einschatzung der Bedingun-
gen, unter denen die Kinder heute auf-
wachsen, resultiert der Anspruch ins-
besondere an die Grundschule, auf die
veranderts Situation zu reagieren. Die
Rede von der tbergangenen Sinnlich-
keit (Rumpf 1981) zielt dabei auf eine
Kritik der Schule. Brduer spricht von
der ,progressive[n] Entsinnlichung der
Lehr- und Lernkonstellation, welche
die Schuler als Analphabeten des Sin-
nesgebrauchs in der Multi-Media-Welt*
(Brduer 1989, 37) zurlicklasse. Die
Schule werde zu einer ,als ob"-Realitét
(Beck/Wellershoff 1989, 35). Sinnliches
habe nur Zubringerfunktionen flr die
Motivation, ansonsten wirde es abge-
drangt in die musischen Facher. ,Curri-
culum macht Kinder dumm® heiBt es
bai 2eck/Wellershef, weil die Cruirricula
der Schulen affektive und haptische
Lernziele nur als Verstarker zur Erfll-
lung kognitiver Lernziele einsetzten,
und damit der Verkopfung und einseiti-
gen Intellektualisierung Vorschub Iei-
steten.® Aus dieser Kritik heraus wird

Vom Sinn der Sinne im Sach-
unterricht der Grundschule

die Forderung an die Schule gestellt,
,Organerfahrungen im Bereich aller
Sinnesmodalitdten” (Bréuer 1989, 41)
zu ermoglichen. Es geht um eine Schu-
lung der Sinne in ,Sinneswerkstéatten”
als ,Wahrnehm-Bars" (Beck/Wellers-
hoff 1989, 59-131), wo z. B. mit Hilfe

von Riech- und Hérmemorys, FuBfihl--

wegen o. a. das Riechen, Schmecken,
Tasten, Horen oder Fuhlen gelbt wer-
den sollen.® Angestrebt wird die Bil-
dung aller Sinne, die fur den alltag-
lichen Unterricht gleichzeitig zum Un-
terrichtsprinzip erhoben wird (a. a. O.,
134). Der didaktische Rahmen, von
dem her sich eine derartige Wahrneh-
mungsschulung und Forderung der
aisthesis begrinden [8Bt, bleibt un-
scharf. Sein Substitut besteht meist im
Beruf auf Pestalozzis Diktum von
»Kopf, Herz und Hand®, auf entwick-
lungspsychologische Erkenntnisse und
reformpadagogische Postulate. Un-
deutlich bleibt, was letztlich der tiefere
Sinn einer ,Schulung der Sinne*.ist,
und ob damit das Pendel nicht doch zu
weit zum Pol der Kindorientierung aus-
schlagt und die Aufgabe von Schule
und Unterricht verfehit.

Welche Rolle spielt die Diskussion Uber
asthetisch-sinnliches Lernen fUr den
Sachunterricht der Grundschule? Es
stellt sich die Frage, ob es auch in der
Didaktik des Sachunterrichtes zu ei-
nem ,SinnesWandel® kommen muf,
wie Beck/Wellershoff ihn ausrufen.
Lauft man Gefahr, einer kurzlebigen
Mode hinterherzulaufen, oder solltz die
damit verbundene Kritik am Unterricht
aufgenommenr werden? Welchen Sinn
haben die Sinne im Sachunterricht?
lch méchte im folgenden einige didak-
tische Reflexionen zum Sachunterricht
der Grundschule anstellen, um den
Sinnen, der Sinnlichkeit und der sinn-
lich-leiblichen Erfahrung ihren richtigen
didaktischen Ort zuzuweisen. Dabei
gehe ich von der These aus, dal ein
sensualistischer Ansatz im Sachunter-
richt weder der Gegenstandserfahrung
gerecht wird, die die Kinder im Um-
cang mit den Dingen m auBerschuli-
schen Lernen gewinnen, noch jener,
die der Unterricht zu vermitteln hat. Im
Sachunterricht der Grundschule mis-
sen vielmehr die Sachen im Mittelpunkt
stehen. Sie sind das Medium der Ver-
mittiung zweier differenter Erfahrungs-

modi: des sinnlich, erlebnishaft und
leiblich "verfaBten Lernens des Kindes
in der auBerschulischen Lebenswelt
und des vorwiegend kognitiven, an
sachlichen Kriterien orientierten Ler-
nens im Unterricht. Eine Beschrankung
auf den sinnlich-leiblichen Umgang mit
den Unterrichtsgegenstanden und eine
damit. verbundene Wahrnehmungs-
schulung verkurzt die Aufgabe des
Sachunterrichts. Der Ausgangspunkt
ist, daB3 Kinder schon vor allem Unter-
richt Beziehungen zu den Dingen auf-
gebaut und Erfahrungen mit den Din-
gen gemacht haben. Diese Beziehun-
gen gilt es, im Sachunterricht zu modi-
fizieren, im Sinne einer Erweiterung
und Differenzierung. Das ,sinnliche”
Moment des Sachunterrichts, so
meine These weiter, ist im didaktischen
Prinzip der Anschauung zu fassen. Nur
die Anschaulichkeit und Konkretheit
der Sachen verblrgt einen reibungs-
losen Ubergang vom auBerschulischen
zum schulischen Lernen.

lch mochte zunachst zeigen, welche
Rolle den Dingen und Sachen im vor-
und auBerschulischen Lernen des Kin-
des zukommt und worin ihre erzieheri-
sche Dimension besteht (1.). Darin liegt
eine anthropologische Begrindung
des Sachunterrichts. Hier muB sich die
Auigabe des Sachunterrichts zuordnen
lassen, die ich im zweiten Tell (Il.) mei-
ner Ausflhrungen erldutern werde.
Das Prinzip der Anschauung verweist
schlieBlich auf methodische Aspekte
und wird in einem dritten Abschnitt be-
handelt (ill.).

1. Die Bedeutung der
Sachen

Dieser erste Abschnitt soll die Bedeu-
tung der Sachen im Aufbau der Erfah-
rung des Kindes vor jeder schulischen
Instruktion nachzeichnen. ich versuche
zu zeigen, daB der sinnlich-leibliche
Umgang des Kindes mit den Dingen
wr ein, ' enngleich wichtiger Aspekt
im Lernen des Kindes ist. Die Aufgabe
des Sachiinterrichtes muB es sein, die
Sachen fUr die Kinder in neue Perspek-
tiven zu rdcken und ihnen andere
Wahrnehmungshinsichten zu ermég-
lichen.
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Sachen sind fur mich im weitesten Sinn
konkrete Dinge und Gegenstande, die
eine bestimmte materiale Beschaffen-
heit aufweisen. Sachverhalte sollen die
Beziehungen heien, in denen Dinge
und Gegenstande stehen, sowie
Eigenschaften und Beschaffenheiten,
die den Dingen zukommen. Einen
Sachverhalt bildet das WeiBsein des
Schnees, die Neigung des schiefen
Turms von Pisa ebenso wie die Hilfsbe-
dUrftigkeit kleiner Kinder.

Der Rickgang auf die Sachen ist die
methodische Maxime der Ph&nomeno-
logie. Edmund Husser! hat darauf ver-
wiesen, daf es ein natlrliches Bewuft-
sein vor jeder Theorie gibt. Durch ,Er-
fahrung und Umnang” (Herbart) ent-
steht immer schon ein Wissen, ein Vor-
verstandnis von der Welt, das jedem
theoretischen und wissenschaftlichen
Zugang vorausgeht. Gunther Buck
nennt es ,ein selbstvergessenes Han-
deln, eine UnbewuBtheit dem gegen-
Uber, was dabei alles ins Spiel kommt*
(Buck 1989, 93). Die Aufhellung dieser
lebensweltlichen Erfahrung erfolgt im
Zurlickgehen auf die Phanomene, ,zu
den Sachen selbst”, wie Husserls Dik-
tum lautet. Husserl hat auch gezeigt,
daB wir bereits in der Wahrnehmung
den Ph&noimenen einen Sinn beilegen:
Wir deuten immer schon die Welt, in-
dem wir mit ihnr umgehen. So geht man
einen als geféahrlich wahrgenommenen
Weg mit Vorsicht. Fir das Kind ist der
Anblick einer Kerze ein anderer, wenn
es sich einmal daran verbrannt hat.
Man nimmt einen Standpunkt zu den
Dingen ein, der auf Erfahrung beruht.
Dazu gehoért auch, daB ein Gegen-
stand, z. B. ein Tisch, in meiner Wahr-
nehmung nicht isoliert, als Ding an
sich, erscheint, sondern in bestimmten
Hinsichten und Beziehungen. Ich
nehme den Tisch wahr als Gegen-
stand, an dem ich esse, arbeite, auf
dem ich sitze, unter dem ich mich ver-
stecke; ich begutachte ihn als astheti-
sches Objekt in seiner Beschaffenheit
oder kunstlerischen Gestaltung oder
als Ding, das ich zersdge, um Brenn-
holz daraus zu machen.

Im phé&nomenologischen Zugriff lassen
sich die Genese der kindlichen Erfah-
rung erkunden und die Bedeutung der
Dinge und Sachen in der Erfahrung
und im Lernen des Kindes erfassen.
lch wende mich also den Sachen
selbst zu und versuche, die vielfaltigen
Beziehungen zu beleuchten, in denen
das Kind zu den Sachen seiner Le-
benswelt steht.

Der Sinn der Dinge konstituiert sich flr
das Kind im konkreten Hantieren und
Umgehen damit. Die Objekte stellen

sich ihm im wortlichen Sinn entgegen.
Sie bilden einen Widerstand, gegen
den es anzugehen gilt.” In seinem Auf-
satz ,Das Ding in der Welt des Kindes*
(Langeveld 1968) spricht Langeveld
von der Sinngebungs- und Deutungs-
arbeit, die das Kind zu leisten hat. Sein
bekanntes Beispiel des Pantoffels
zelgt, was dieser alles fur das Kind vor-
stellen kann. Er karn ein ,haariges Et-
was sein, auf dem man sabbern kann®
(a.a. O., 144). Er kann zum Hammer
werden, um einen Nagel einzuschla-
gen. Und er verweist zum Beispiel auf
den Vater, indem er ,Vater-Anzeichen®
(a. a. O., 145) ist. Damit sind drei Be-
ziehungen angesprochen, in denen
das Kind zu den Gegensté&nden steht.
@® Die Gegenstande konnen zunichst
etwas rein Sensuelles fur das Kind
sein. Hier steht die sinnliche Wahrneh-
mung, das Anfassen, Greifen, Fuhlen,
Tasten, Schmecken im Vordergrund
des Umgangs mit den Dingen.®

@ Die Dinge werden zweitens erlebt
als Mittel zum Zweck, d. h. als Trager
von Funktionen.

® SchlieBlich werden die Dinge als
sinnvoll erfahren, weil sie Bedeutungs-
trager sein kénner: und Verweisungs-
charakter haben.

Rousseau sagt im Emile: ,Die Dinge
aber erziehen uns durch die Erfahrung,
die wir mit ihnen machen und durch die
Anschauung” (Rousseau 1987, 10).
,Da der Mensch®, so Rousseau, ,alles,
was er begreift, nur durch die Sinne
begreift, so ist die erste Vernunft des
Menschen eine sinnenhafte Vernunft;
sie bildet die Grundlage der intellektu-
ellen Vernunft. Unsere ersten Philoso-
phielehrer sind unsere FlBe, unsere
Hande, unsere Augen” (a. a. O., 111).
Die Erfahrungen des Kindes mit der
Welt und den Dingen grindenr sich auf
einen leiblich-sinnlichen Zugang zur
Welt.® Kinder legen ihr eigenes Erleben
in die Gegenstande und personifizieren
sie. So laBt sich eine umgefallene
Tasse als ,mude” bezeichnen (Werner
1959, 44). Der Tisch, an dem man sich
gestoBen hat, ist ,bose”. Die Kinder
trennen nicht immer zwischen Fiktion
und Realitat: Vor der Mutter, die wie ein
Bar tut, flrchten sie sich wirklich. Lan-
geveld hat auf das pathische Erleben
des Kindes verwiesen, das von Heinz
Werner mit dem Begriff der ,Aktions-
dinge" erfaBt wird.'® Gegenstande sind
fur das Kind pragmatisch gegeben. Sie
sind Wozu-Dinge. Je nach Handlungs-
bereitschaft in der Situation fordert der
Gegenstand verschiedene Téatigkeiten
heraus: Der Ball animiert zum Rollen
oder zum Werfen, in die Schachtel will
etwas hineingetan werden.

Schon im einfachen Umgang mit den
Sachen, die dem Kind von seinen Er-
ziehern zugénglich gemacht werden,
werden erzieherische Intentionen wirk-
sam. In der sinnlichen Wahrnehmung
erhalten die Dinge einen ganz subjekti-
ven Sinn flr das Kind, in Verbindung
mit Gefuhlen des Angenehmen oder
Unangenehmen. Gleichwohl flihren die
Erwachsenen in das Tun des Kindes
Differenzen ein: Manches darf eben
nicht angefaBt werden, weil es
schmutzig oder gefahrlich ist. Die
Zwecke der Dinge werden in der Regel
von der Erziehung vorgegeben. Mit
dem Schltssel darf man nicht spielen,
damit er nicht verloren geht. Genauso
ist das Besteck zum Essen da und
nicht, um damit zu musizieren. s wird
gelernt, daB man die MUtze auf den
Kopf setzt, um warm zu haben. Die
Dinge erschlieBen dem Kind vielféltige
Bedeutungen. Sie verweisen auf Per-
sonen, Sachverhalte oder auf vergan-
gene und zuklnftige Ereignisse. Der
Pantoffel ist der Schuh, den der Vater
zu Hause trégt. Die Pfeife in der Vitrine
hat dem verstorbenen GroBvater
gehort. Der Adventsschmuck zeigt,
daB Weihnachten vor der TUr steht.

Man sieht hier schon, daf3 die Bedeu-
tungs- und Funktionsdefinitionen der
Sachen erst gelernt werden. Die Kinder
erwerben ein spezifisches Wissen (ber
die Sachen und Fertigkeiten im Um-
gang damit. Dabei machen sie beildu-
fig und mitgangig vielfaltige Erfahrun-
gen mit sich selbst und der Welt. So er-
fahrt das Kind seine Grenzen, wenn
seine KorpergroBe nicht ausreicht, um
einen Gegenstand zu erreichen, der an
einem hohergelegenen Ort unterge-
bracht ist. Eine Erfahrung des eigenen
Koénnens macht es, wenn es plotzlich
ohne Stitzrader das Gleichgewicht
halten und Fahrrad fahren kann oder
es schafft, etwas mit der Schere an
vorgegebenen Linien entlang sauber
auszuschneiden. Sachen kdnnen auch
auf andere Menschen, also einen so-
zialen Zusammenhang verweisen.
Denn Mensch-argere-dich-nicht kann
man nicht alleine spielen, eine Wippe
funktioniert nur, wenn zwei darauf sit-
zen. Genauso vermitteln die Sachen
kulturelle Deutungsmuster: Das Kind
lernt, was eBbar ist und was ungenieB-
bar oder welche Kérperteile man mit
welchen Kleidungssticken bedeckt.
Einzig im kindlichen Spiel sind die Be-
deutungen der Dinge noch variabel:
Der Pantoffel kann zur Wiege werden,
zum Schiff, zum Auto oder zum Flug-
zeug. Kinder kdnnen sich von der spe-
zifischen funktionalen Gebundenheit
der Dinge I6sen und neu erfinden. Wer-
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ner Loch hat darauf hingewiesen, daf3
Kinder von Beginn an Kompetenzen
ausbilden, die nicht nur aktuelle Fahig-
keiten zum Handeln, sondern gerade
Fahigkeiten zum Lernen begrinden.!
Jede Kompetenz stelle eine durch die
Lernleistungen, die sie ermogliche,
bildsame Anlage dar. Der Kompetenz-
begriff, so Loch, bringe zum Ausdruck,
»,daB Lernen nicht nur zu einem Kén-
nen fuhrt, sondern [...], um in Gang zu
kommen, immer schon ein ,spezifi-
sches Konnen' voraussetzt. Man muB
immer schon ein spezifisches Kénnen,
wenn auch nur in Ansatzen, zur Verfl-
gung haben, um damit lernen zu kén-
nen.” (Loch 1980, 218)

Es ist im Vorangehenden deutlich ge-
worden, daf3 den Kindern ein sinnlich-
leibhafter Zugang zu den Gegenstan-
den ihrer Umwelt eigen ist. Die Erfah-
rungen mit den Dingen sind gleichwohl
differenziert. Kindar machen bereits vor
der schulischen Instruktion Kénnens-
erfahrungen mit Dingen und erwerben
Wissen im Umgang mit den Sachen.
Zu zeigen ist nun, daB eine Beschran-
kung auf die Schulung der Sinne, als
Ausbildung der Wahrnehmungsféhig-
keiten der Schler, an der Aufgabe des
Sachunterrichts vorbeigeht.

2. Anbahnung kognitiver
Einstellungen

Im Unterricht steht in erster Linie die
Vermittlung von Wissen und Kompe-
tenzen im Vordergrund: ,Man mag die
Methoden verfeinern und den Unter-
richt auf das ,natlrliche Lernen® ab-
stellen, damit er lebensnaher wird, man
mag exemplarisch verfahren statt kate-
chetisch, arbeitsunterrichtlich  statt
frontal belehrend: zuletzt handelt es
sich doch darum, daB die Schuler et-
was wissen, was sie ohne Unterricht
nicht wiiBten und aus ihren alltdglichen
Erfahrungen auch nicht wissen und er-
mitteln kénnen“ (Prange 1992, 53).
Gelernt und gelehrt werden kénnen nur
ein Inhalt oder eine Sache, deren An-
spruch Genlige zu leisten ist (Glockel
1990, 166). Der Unterricht muB sach-
gerecht erfolgen, d. h. entlang der den
Inhalten und Stoffen innewohnenden
Strukturgesetzlichkeiten. Dies gilt fur
die Ergebnisse wie auch fur die Fra-
gestellung und die Methode. Gerade
der Sachunterricht vermittelt dem Kind
eine neue Erfahrungsweise, einen neue
Art des Umgangs mit den Sachen.
Uber die Sachen lernt das Kind, daB
man eine ganz andere Haltung zu den

Dingen der Welt einnehmen kann. Um
diese neue Haltung zu verdeutlichen,
beziehe ich mich auf Erwin Straus’ Un-
terscheidung zwischen Empfindung
und Wahrnehmung. Seinem Buch
,Vom Sinn der Sinne” (1956) habe ich
Ubrigens den Titel meines Textes ent-
liehen.

Straus zeigt, daB das Faktische das
Thema der Wahrnehmung sei (Straus
1956, 347). Von Wahrnehmungen
kann man berichten: sie sind objekti-
viert, darstellbar, mitteilbar, wiederhol-
bar. Wahrnehmen ist, so Straus, eine
Vorstufe der Erkenntnis und steht im
Gegensatz zur Unmittelbarkeit des
sinnlichen Empfindens. ,Im Hinweisen
auf Etwas durchbrechen wir den Hori-
zont des sinnlichen Empfindens.”
Straus macht den Unterschied an der
Begegnung von Arzt und Krankem
deutlich: ,Arzt und Kranker begegnen
sich in der Wahrnehmungswelt, nicht
im landschatftlichen Dasein der sympa-
thetischen Beziehungen. FUr den Arzt
wird der Leib des Patienten zum Kor-
per [man kann sagen. ,zur Sache”,
K.S], an dem er mit tastender Hand
diagnostische Feststellungen macht,
Feststellungen, die wiederholbar und
mitteilbar sind“ (a.a. O.,, 349). Im
Wechsel der beiden Kommunikations-
weisen Empfinden und Wahrnehmen
wverandert sich nicht allein die Struktur
des Gegenstandes und die Art der Be-
ziehung des Erlebenden zu ihm, er
selbst ist anders im Empfinden als im
Wahrnehmen® (ebd.). Mar kann den
Kérper eines anderen streicheln und
liebkosen und empfindet subjektiv;
man kann ihn als Gegenstand betrach-
ten und untersuchen und nimmt ihn
faktisch wahr. FUr den Sachunterricht
gilt, diese Differenz erfahrbar zu ma-
chen. Das Problem liegt in der Vermitt-
lung zwischen der erlebnisorientierten
und der sachorientierten Einstellung.
Es geht darum, im Ausgang von Sa-
chen, die im Erfahrungsbereich der
Kinder liegen, eine neue, andere Sicht-
weise auf die Dinge zu ermbglichen,
némlich das Faktische und Kommuni-
Zierbare an den Sachen wahrzuneh-
men. Damit ist nicht nur eine Erweite-
rung der Sinneswahrnehmung ge-
meint, im Sinne eines Horens, Rie-
chens, Schmeckens oder Flhlens der
Dinge. Vielmehr gehort dazu, mit Hilfe
genauer Beobachtung die Eigenschaf-
ten einer Sache hervorzuheben und sie
nach allgemeinen Kriterien beurteilen
zu lernen. Spielgegenstande lassen
sich beispielsweise in ihrer Funktion
untersuchen, ihre Materialien kdnnen
benannt und beschrieben werden. Es
geht nun nicht mehr nur um das sub-

jektive Erleben im Umgang mit den
Dingen und um deren erlebnisgebun-
dene Kenntnis, sondern um das An-
bahnen einer kognitiven, intellektuellen
Einstellung zu den Dingen. Der Unter-
richt fuhrt zu begrifflichen Ordnungen
und Verallgemeinerungen, die die Kin-
der selbst nicht finden. Er verhilft ihnen
zu Strukturen und Denkmodellen und
,ZUr rationaien Einsicht in Zusammen-
hange, zur sprachlichen Verarbeitung,
zur kritischen Analyse* (Popp 1994,
66). Das Kind muB sachgemafRe und
fachliche Herangehensweisen an den
Gegenstand erst lernen. Dazu muB es
eine distanzierte Einstellung zum Ge-
wohnten und Vertrauten ausbilden und
lernen, die subjektiven Erfahrungen mit
den Sachen auszuklammern.

Zu den Beziehungen, in denen die Kin-
der zu den Sachen stehen und zu den
Weisen, wie sie diese wahrnehmen,
kommen neue hinzu. Die Béackerei ist
fur das Kind dann nicht mehr nur Ein-
kaufsstatte fir Brot und Backwaren,
sondern es lernt sie kennen als Hand-
werksbetrieb, der Produkte herstellt
und in dem Menschen Arbeit verrich-
ten. Mit dem Luftballon 1aBt sich nicht
nur spielen, sondern er wird flr Experi-
mente verwendet: Die Kinder lernen
das Prinzip des Rickstof3es, indem sie
mit Hilfe eines auf ein Spielzeugauto
geklebten Luftballons ein RlckstoB-
fahrzeug bauen.'?

Der Unterricht muf3 an das Vorwissen
der Kinder, d. h. ihre sinnlich-leibver-
mittelte Erfahrung mit den- Sachen
anschlieBen, ohne dabei stehenzublei-
ben. Von einer falsch verstandenen
KindgeméBheit aus besteht die Gefahr
der Trivialisierung des Sachunterrichts
(Hiller/Popp, 1994, 93). Das Vorwissen
der Kinder darf nicht nur abgebildet
und reproduziert werden, sondern den
Kindern mussen auch Aufgaben zuge-
mutet werden (Duncker/Popp 1994,
25). Indem Lehrpléane oft die Aspekte,
unter denen Sachen behandelt werden
sollen, verengen, werden sie den viel-
faltigen Interessen der Schuler nicht
gerecht (Gotz 1991). Der Ausgang von
den kindlichen Erfahrungen ist jedoch
wichtig, um das Neue an die Mdgiich-
keiten der Kinder anpassen zu kénnen.
Die erzieherische Aufgabe des Sach-
unterrichts iait sich nur einldsen, wenn
beide Erfahrungsweisen nebeneinan-
der stehen und miteinander vermittelt
werden. Der Unterricht muB als ,Off-
nung der Wahrnehmungshinsichten®
(Kornfeld 1982, 46 ff) verstanden wer-
den und ist nur von daher Wahrneh-
mungsschulung. Er muB Perspektivitat
im Umgang mit den Sachen einflhren.

"Dazu greift er die individuellen Zu-
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gangsweisen der Kinder auf die Sa-
chen auf, ordnet und differenziert und
rUckt neue Perspektiven in den Hori-
zont der Kinder. Die Kinder le'nen da-
bei, eine distanzierte Haltung den Sa-
chen gegenliber einzunehmen und von
der eigenen, subjektiven Befiridlichkeit
und ihren Emotionen abzusehen. Sie
lernen, daB die Wahrnehmung immer
nur Aspektcharakter hat, dafl3 es keine
absolute Wirklichkeit gibt, bisweilen
auch ganz widersprichliche Wirklich-
keitsauffassungen nebeneinander ste-
hen kdnnen. Bestimmte Pflanzen oder
Frichte sehen schon und appetitlich
aus, aber sie sind giftig und ungeniel-
bar. Immer mehr Autos verstopfen die
Stralen, engen die Spielraume ein und
dennoch wollen die Menschen nicht
auf die personliche Beqguemlichkeit
verzichten. Durch die Konfrontation mit
verschiedenen Sichtweisen und Erfah-
rungsformen lernen die Kinder die
Mehrsinnigkeit und - Widerspruchlich-
keit der Wirklichkeit (Maurer 1990, 30)
kennen und mit der Komplexitat der
Welt umzugehen. Nur auf diese Weise
lassen sich Reflexivitdt anbahnen und
Urteilsfahigkeit ausbilden. Nur wenn
die verschiedenen Haltungen zur Welt
bewuBt gemacht werden, kdnnen Er-
fahrungen mit cem eigenen Lernen ini-
tiiert werden. Darin liegt der erzieheri-
sche Aspekt des Sachunterrichts.
Zielformulierungen bleiben leer, wenn
man nicht angibt, auf welchem Weg
man dorthin gelangt. Es geht zuletzt
um die Rolle der Sinnlichkeit und der
Sinne in der methodischen Dimension
des Sachunterrichts. Sie haben ihren
Ort im didaktischen Prinzip der An-
schauung.

3. Anschauung als Prinzip

Kants Feststellung, daB Gedanken
ohne Anschauungen leer bleiben und
Anschauungen ohne Begriffe blind
seien,’® entspricht die traditionelle
didaktische Forderung, anschaulich zu
unterrichten. Man muB sich ein Bild
machen kénnen von den Dingen:
auBerlich, sichtbar, mit den Sinnen
wahrnehmbar oder innerlich-geistig in
der Vorstellung. FUr den Sachunterricht
der Grundschule bedeutet dies, daB
die Kinder bereits in einer Beziehung zu
den Sachen stehen mussen, die be-
handelt werden. Wie wir gesehen
haben, sind die Vorerfahrungen in der
Regel vielfaltig und beschranken sich
nicht nur auf die sinnlich-&sthetische
Dimension. Die Kinder haben bereits

ein spezifisches Wissen Uber die Sa-
chen erworben, sie haben Funktionen
und Bedeutungen gelernt. Auf der Ba-
sis dieser Kompetenzen verflgen die
Schiler immer schon Uber Anschauun-
gen, an die der Sachunterricht anknlp-
fen muB. Er erweitert die Perspektiven,
in denen die Gegenstdnde wahrge-
nommen werden.

Wenn er eine Brlcke zwischen dem
auBerschulischen Lernen und dem in-
struierenden Lernen in der Schule
schlagen will, muB er dem Kind Gele-
genheit geben, die Dinge von seiner
subjektiven Erfahrung und bisherigen
Lerngeschichte aus zu thematisieren.
Es muB z. B. zum Thema Hund, wie
Maurer es formuliert hat, ssine ,subjek-
tive Hundekunde® einbringen koénnen
(Maurer 1985, 50). Erst dann erflllen
originale Begegnungen (Roth 1958)
und Unterrichtsmedien ihre Funktion,
vertiefte und strukturierte Anschauun-
gen zu schaffen als Fundament fur Be-
griffe und komplexere Zusammen-
hange, im Sinne der ,gebildeten An-
schauung” bei Pestalozzi, der Struk-
turanschauung Wittmanns oder der

* kategorialen Anschauung Kiafkis.

Im Ausgang vom Vertrauten und Be-
kannten grindet der Heimatbezug des
Sachunterrichts. Heimat kann heute
immer weniger in raumlich-geographi-
scher Hinsicht verstanden werden. In
der mobilen multikulturellen Gesell-
schaft mit ihrer Tendenz zu labilen Nah-
beziehungen scheint es wichtiger, Hei-
mat Uber den Begriff der Geborgenheit
zu definieren. Schreier hat unlangst
darauf verwiesen, daB heute Men-
schen Dinge mit sich herumtragen,
.die auf eine verschilisselte Weise,
gleich einer nur dem einzelnen er-
schlieBbaren Geheim-Botschaft, die
|dee der VerlaBlichkeit inmitten der
Strémungen prasentieren, denen sie in
ihrem Leben ausgesetzt sind” (Schreier
1994, 54). Um dem Thema ,Heimat”
gerecht zu werden, ist es daher not-
wendig, bei den personlichen und
unterschiedlichen Definitionen und Ge-
fUhlen der einzelnen Kinder anzuknUp-
fen (a. a. O., 56).

Anschauung als Prinzip gilt nicht nur
flr den Anfang des Unterrichts, son-
dern auch fUr seinen weiteren methodi-
schen Verlauf. Ich verweise auf das
Zeigen als eine wichtige Aufgabe des
Sachunterrichts in der Grundschule.
Zeigen bedeutet, die Aufmerksamkeit
auf die Phanomene zu ziehen. Elisa-
beth Neuhaus-Siemon hat die Bedeu-
tung des Narrativen flr den Sachunter-
richt betont. Erfahrungsgewinn und Er-
fahrungsverarbeitung durch Geschich-
ten und Erzéhlungen als erganzende

Formen der WirklichkeitserschlieBung
seien im heutigen Sachunterricht weit-
gehend verloren gegangen (Neuhaus-
Siemon 1985, 38). Klaus Gisl sieht die
besondere Leistung des Zeigens ge-
rade ,im Zerschiagen der Schemata
und im Hervorheben der Dinge aus al-
len vorgeformten Arten des Verflgens
Uber sie (...)* (Giel 1969, 72). Zeigen
kann verfremden, kann Widerspriiche
aufwerfen, die kl&rungsbedtrftig sind,
wenn der Lehrer zum Beispiel zum Ab-
schluB der Unterrichtseinheit Uber Indi-
aner von einem Film erzahlt, der von
einem Indianer handelt, der keine Sa-
chen aus Leder tragt, sondern Anzug
und Krawatte, und Autoverkaufer ist
(Rauschenberger 1994, 87).

Die Sachen des Sachunterrichts kdn-
nen im ProzeB der Erarbeitung an-
schaulich werden. Schreier sieht in den
Dingen, die uns umgeben ,den Nieder-
schlag der Erfahrungen der vielen
Menschen (. . .), die vor uns gelebt und
dies alles erfunden und hergestellt ha-
ben (... (Schreier 1994, 35). Die
Dinge muBten deshalb fur die Kinder
wieder in die Prozesse hineingegeben
werden, aus denen sie hervorgegan-
gen sind. Dieser Forderung kommen
alle Formen des praktischen Tuns und
Handelns im Sachunterricht nach. Im
konkreten Tun werden Lerninhalte an-
schaulich: in Versuchen zum Versik-
kern und Verdunsten des Wassers,
£ sim Bauen und Anbringen eines Nist-
kastens oder beim Gestalten von
Modellen und Landschaften im Sand-
kasten.

Das Gelernte im Sachunterricht sollte
eine wahrnehmbare Gestalt gewinnen.
Dazu ist es nicht nur in reales Handeln
einzubeziehen, sondern auch in abge-
schlossenen Werken, in Produkten,
Ausstellungen oder Dokumentationen
zu présentieren.'® Das als allgemein
Erkannte muB respezifiziert werden: es
mubB wieder eine Anschauung finden.
Auch diese abschlieBenden kurzen
methodischen Uberlegungen zeigen,
so denke ich, daB der Sachunterricht
der Grundschule seiner Aufgabe nicht
gerecht wird, wenn er die Bildung der
Sinne als Ausbildung der Kinder in der
aisthesis einseitig in den Vordergrund
ruckt. Erreicht wird damit héchstens
eine Thematisierung der eigenen, sub-
jektiven Befindlichkeit. Dieser Aspekt
ist wichtig, seine Verabsolutierung ver-
kennt aber, daB der sinnliche Zugang
fur Kinder nur eine Form des Gegen-
standsbezugs darstellt, daB es bereits
Uber andere Formen verfigt und
ebenso weitere lernen muB. Die Forde-
rung, die Wahrnehmung mit allen Sin-
nen zu schulen, verfehlt die Intention,
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die Wahrnehmungshinsichten, die Per-
spektiven, in denen Sachen wahrge-
nommen werden, zu erweitern. Bereits
Hartmut von Hentig ging es nicht nur
darum, die Wahrnehmungsmaoglichkei-
ten zu Uben und zu steigern, sondern
auch um die Fahigkeit, mit der Wahr-
nehmung kritisch umgehen zu konnen.
Die Kinder soliten ,von kiein auf die Ge-
staltbarkeit der Welt erfahren® (von
Hentig 1975, 26), denn sie mUBten
Jihre Welt von morgen anders machen
dirfen, als wir sie gemacht haben”
(von Hentig 1987, 92).

Bisweilen gerét die Sensibilisierung
aber nicht nur zum Selbstzweck, son-
dern wird sogar zum Losungswissen
fur die konstatierte Sinnkrise der mo-
dernen Welt instrumentalisiert. Hinter
dem Pladoyer fir unmittelbare und
ganzheitliche Sinnes- und Sinnerfah-
rungen in der Grundschule scheint sich
eine Idealisierung des kindlichen Waelt-
erlebens zu verbergen. Dahinter steckt
eher eine Sehnsucht der Erwachsenen
nach der verlorenen glucklichen Kind-
heit als die realistische Wahrnehmung
kindlicher Bedurfnisse. So heiBt es bei-
spielsweise: ,(...) der Sinnesverlust
vieler leiblicher Lebensvollzige 143t
heute viele Menschen nicht mehr sin-
nenfroh leben” (Bdum/-RoBnagl 1991,
13). Mit bewuBtem Einsatz der Sinne
konne sich der Mensch auch heute
seine Lebenswelt neu ,erobern’. ,Sinn-
lichleiblich’ kénnten die Menschen Le-
ben und Lebensqualitat wieder ausma-
chen, nur ,mit Haut und Haar, Kopf,
Herz und Hand" lieBe sich Sinn und Le-
benssinn erfahren. Denn, so wortlich:
,oinn als ,in den Kopfen konstruierter
Sinn’ ist eine Utopie, bedeutet Un-Sinn
und verflihrt zu Wahn-Sinn* (ebd.). Ver-
wiesen .. .rden wir dabei an die Kinder,
die uns Wegfuhrer in diesem ,das Le-
ben-sinn-lich-leben-lernen” (ebd). sein
sollen.’® Darin steckt eine romantische
Sehnsucht nach der Vormoderne, die
Ubersieht, daB die Bedingungen, an
denen sich solche Kulturkritik fest-
macht, heute selbstversténdlicher Be-
standteil des kindlichen Lebens sind
und von den Kindern nicht als ,kultu-
relle und soziale Verarmung® (Helbig
1991, 10) bewertet werden.

Es geht nicht darum, ,das Andere der
Vernunft”  (Béhme/Béhme 1983) in
Frage zu stellen. Martin Wagenschein
hat in seinem Text ,Die beiden Monde*
die differenten Weltauffassungen am
Beispiel des Mondes der Physiker und
des Mondes der Dichter unterschieden
und gezeigt, worauf es letztlich an-
kommt. Mit seinen Worten mochte ich
diese Uberlegungen beschlieBen: ,Es
hat also keinen Sinn, auch nur zu fra-

gen, was der Mond (oder irgend ein
Ding) an und fur sich sei. Wir sind im-
mer beteiligt, immer dabei ... Wir kon-
nen in der einen urd wir kdnnen in der
anderen Verfassung sein und kénnen
uns in jeder von beiden einrichten, als
gébe es die andere nicht. Unsere
ganze Freiheit aber gewinnen wir erst,
wenn wir im Laufe eines tiefen Atemzu-
ges umspringen kdnnen von der einen
in die andere (...)."
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