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Zusammenfassung: Der Grundschule als Fundament des Schulsystems ist die kultur-
piadagogische Aufgabe einer Vergesellschaftung der Schrift- und Gelehrtenkultur mit ihrem
spezifischen Wahrnehmungs-, Denk-, Sprach- und Kommunikationsmuster gestellt. Die di-
daktischen und schulpddagogischen Kategorien und Instrumente der Reformpadagogik sind
aufgrund ihrer Orientierung an kindgemif3-direkten, erlebnis- und erfahrungsbezogenen Lern-
formen nicht eben besonders geeignet fiir den Aufbau nichtostentativer Beziehungen, wie sie
in der Schriftkultur gepflegt werden. Der Grundschule ist es daher nicht gelungen, die Kind-
heit auch in der Rolle des Schiilers zu erschlieBen, Kind- und Schiilersein zu vermitteln, wie
es Pestalozzi mit der Elementarmethode angestrebt hatte. Es ist allerdings die Frage, wie an
die abgerissene Tradition der Elementarmethode angekniipft werden kann. In dem Beitrag soll
versucht werden, dieses Problem in einem philosophisch-an- [21/22] thropologischen Diskurs,
der sich an den Entwiirfen der ,,Strukturalen Anthropologie* orientiert, zu erdrtern.

Summary: The cultural-pedagogical task of the primary school as the foundation of the educa-
tional System is the socialization of the written and academic language with its specific pat-
terns of perception, thought, language and communication. The didactical and pedagogical
categories and instruments of reformed educationalism, oriented as they are towards types of
learning that make a direct approach on the child's own level and that are based on discovery
and experience are, of course, not exactly ideal for building up non-ostentative associations as
mirrored in written culture. The primary school has thus not succeeded in reconciling the na-
ture of the child with the role of the pupil, to put across the essentials of being a child and a
pupil, as Pestalozzi had attempted to do via his elementary method. The question is, however,
whether it is possible to continue be broken tradition of the elementary method. This contribu-
tion represents an attempt to consider this problem in a philosophical-anthropological dis-
course based on the plans of ,,structural anthropology*.

Résume: A 1'école élémentaire, comme fondement du systéme scolaire, se pose la tache cultu-
ro-pédagogique d'une socialisation de la culture de 1'écrit et des savants avec ses modeles spé-
cifiques de perception, de pensée, de langue et de communication. Les catégories et instru-
ments didactiques, et de pédagogie scolaire, de la pédagogie de réforme sont, étant donné leur
orientation aux formes d'apprentissage directes et conformes a l'enfant, axées sur le vécu et
l'expérience, peu adaptés a la construction de relations non ostentatives, telles qu'on les entre-
tient dans la culture de 1'écrit. Aussi, I'école élémentaire n'est pas parvenue a atteindre égale-
ment l'enfance dans le role de I'¢leéve, a transmettre 1'€tre-enfant et 1'€tre-¢éléve, tel que Pe-
stalozzi en avait l'intention par la méthode élémentaire. La question se pose toute-fois de sa-
voir comment se relier a la tradition rompue de la méthode élémentaire. Dans cette contribu-
tion, on essaie de commenter ce probléme en faisant appel a la philosophie et a 1'anthropolo-
gie et en s'en tanant aux esquisses de |'«anthropologie structurale».

1. Schultheoretische Problemstellung
1.1 Das Verschwinden des Elementarunterrichts

Die Grundschule wurde 1920 als Kernstiick der Volksschule konzipiert. Diese sollte ithrem
inneren Anspruch zufolge den institutionellen Rahmen einer alle ,,Stdnde* und Klassen — die
Arbeiterschaft zumal — umfassenden Nationalpddagogik bilden. Unter dem Leitmotiv der Na-
tionalerziehung wurde die Integrationsfunktion der Schule nach dem Ersten Weltkrieg neu in-
terpretiert. Als Instrument der Authebung aller partikularen Interessen in ein verniinftiges,
dem Aufbau eines gerechten Gemeinwesens verpflichteten Zusammenlebens stieg die Schule
in die ersten Rénge der Gesellschaftspolitik auf. In diesem volksschulpddagogischen Rahmen



wurde der Grundschule die Aufgabe einer Grundlegung der Nationalerziehung zugedacht.'

Die Wurzeln der Nationalpddagogik liegen in einer Gesellschaftslehre, die die integrierenden
Krifte der funktionsteiligen, nicht mehr in Sozialbeziehungen (Sippschaft, Gruppen) veran-
kerten Gesellschaften in den Werken der nationalen Kultur [22/23] und in der Nationalspra-
che suchte. Im Werkcharakter der kulturellen Leistungen werde, nach dieser Kulturtheorie,
der iiberindividuelle Zusammenhang einer alle Glieder der Gesellschaft umfassenden Ver-
nunft offenbar. Die schopferischen, objektivierenden Leistungen, in denen eine verbindliche
Wirklichkeit geschaffen wird, seien in diesem Gemeingeist begriindet.” Daher konne der ein-
zelne auch nur in der Auseinandersetzung mit den Werken der nationalen Kultur die eigenen
produktiven Moglichkeiten entfalten und eine verniinftige Identitét aufbauen. In ganz beson-
derer Weise aber sei der Gemeingeist in der Sprache wirksam. Nach dieser Auffassung gilt
die Sprache nicht nur als die Realisierung der menschlichen Sprachfahigkeit (langage), son-
dern als Medium, in dem sich die gemeinsamen Denk- und Wahrnehmungsmuster einer Ge-
sellschaft entfalten. In der Nationalsprache seien daher Denk-, Sprach- und Wahrnehmungs-
muster eng aufeinander bezogen: So bilde die Sprache den Horizont der kollektiven Erfah-
rung. Zwar konne die Sprache sich in verschiedenen Mundarten realisieren, diese spiegelten
die Nationalsprache jedoch nur in besonderen Brechungen. Daher sei jeder, der nur Deutsch
konne, in welcher Mundart er es auch immer sprechen mag, fahig und in der Lage, die Erfah-
rungshorizonte seines kulturellen Milieus zu iiberschreiten und in einen lediglich durch die
Nationalsprache selber begrenzten Erfahrungsaustausch einzutreten. In der sprachlichen
Weltbewiltigung lassen sich primitive (elementare) und differenziertere Formen unterschei-
den; die differenzierteren Formen entfalten aber nur, was in diffus-ganzheitlicher Weise in
den elementaren Formen vorweggenommen sei. So erweise die Sprache sich als Organismus,
in dem Volks- und Bildungs-(Gelehrten-)Sprache Stadien einer organischen Entwicklung dar-
stellten.

Gestlitzt auf diese sprach- und kulturphilosophischen Voraussetzungen, konnte die Grund-
schule unter den Anspruch gestellt werden, Schule der Kindheit zu sein. Schien doch die Mut-
tersprache die Organe bereitzustellen, die schon den Kindern den Erfahrungsaustausch iiber
die Grenzen ihrer sozialen Herkunft hinweg ermoglicht. In diesem Erfahrungsaustausch wer-
de der volle Realitdtsgehalt der kindlichen Erlebnisse entwickelt. So riickten der Gesamt- und
Heimatkundeunterricht in den Mittelpunkt der Grundschule. In der darin initiierten kindge-
méiBen Durchdringung der Erlebnisse konstituiere sich eine eigene Kinderwelt: Vorschein und
Verheilung einer verniinftigen Welt jenseits aller sozialen Differenzen. Die Formen, in denen
Kinder ihre Erfahrungen verarbeiten und austauschen, seien im wesentlichen Er-
scheinungsformen des Genius, in dem die produktiven Krifte des Gemeingeistes in volksna-
her, naiver und unpersonlich-kollektiver Weise wirkten. Die Teilnahme an den Schopfungen
der nationalen Kultur setze diese kollektiven Formen des Sehens und Denkens, die in ,.cle-
mentaren Formen* der Sprache, des Gestaltens und Handelns ihren Ausdruck finden, voraus.’
Die fundamentale Bildung muf3 daher als volkstiimliche Bildung begriffen werden, die ihre
Wurzeln in die magischen Tiefen des WirklichkeitsbewuBtseins vortreibt. Mit diesen theoreti-
schen Vorannahmen konnte es der Grundschule nicht gelingen, die Integrationsaufgabe, unter
der sie doch angetreten war, zu erfiillen. Der Glaube an die innere, organische Einheit von
Volks- und Bildungssprache hat sie von vornherein blind gemacht fiir die tatsidchlichen Unter-

' Vgl. Fischer, A.: Werdegang und Geist der Grundschule. Leben und Werk, hg. v. K. Kreitmair, Bd. 1, Miin-
chen 1950 a, S. 344. Flitner, W.: Die vier Quellen des Volksschulgedankens, Stuttgart *1958.

? Vgl. Litt, Th.: Individuum und Gemeinschaft. Grundlegung der Kulturphilosophie, Leipzig *1926. Spranger, E.:
Lebensformen. Geisteswissenschaftliche Psychologie und Ethik der Personlichkeit, Tiibingen *1950.

? Vgl. Halbwachs, M.: Das Gedichtnis und seine sozialen Bedingungen, Berlin/Neuwied 1966. Jolles, A.: Einfa-
che Formen. Legende, Sage, Mythe, Ritsel, Spruch, Kasus, Memorabile, Mirchen, Witz, Darmstadt *1958.



schiede.

Die Bildungssprache konnte vom gréf3eren Teil der Kinder nicht als Denksprache angenom-
men werden; dem anderen Teil und den Lehrern aber hat sie Erfahrungen vorenthalten.* So ist
die Bildungssprache eine Standessprache und der darin aktualisierte kulturelle Habitus auf ei-
ne Schicht beschrinkt geblieben. Die pddagogische Durchdringung der Schrift- und Gelehr-
ten- [23/24] kultur, ihre Befreiung aus den Schranken einer bloen Standeskultur und ihre
»Vergesellschaftung zum allgemeinen Medium des Aufbaus der Erfahrungswirklichkeit,
konnte in den Ausmessungen der Nationalpddagogik nicht gelingen. Die Grundschulpddago-
gik hat es nicht vermocht, an Pestalozzi anzukniipfen, der die — gesellschaftspolitische — Pro-
blematik des Auseinanderdriftens von Gelehrten- und Volkskultur in ihrer ganzen Tragweite
erkannte und in den Entwiirfen zur Elementarmethode theoretisch und praktisch zu bewalti-
gen versuchte. In diesen Schriften entwirft Pestalozzi eine Anthropologie der Schriftkultur,
die den Strukturen nachgeht, in denen sich die Wirklichkeit in einer spezifischen, nicht situa-
tions- und handlungsbezogenen Weise konstituiert. Die Kiinste des Elementarunterrichts, Le-
sen, Schreiben, Rechnen, Zeichnen, Singen, werden als Konkretionen der organisierenden Té-
tigkeiten begriffen, aus denen sich die Strukturen der Schriftkultur aufbauen. Frobel hat die
Versuche einer anthropologischen Begriindung der Elementarmethode vertieft und ihr mit
seiner Spieltheorie einen systematischen Rahmen gegeben.

Sosehr die Grundschulpddagogik das Spiel als urspriingliche LebensdauBerung der Kinder ge-
schétzt haben mag und sosehr sie sich auf das ,,Anschauungsprinzip* berufen hat, so peinlich
war sie von der Systematik der Spielgaben und dem ,,Formalismus* der Elementarmethode
beriihrt. Die Begrifflichkeit ihrer didaktischen Konzeptionen hat es jedenfalls nicht erlaubt,
die elementaren Kiinste (Kulturtechniken) in den Zusammenhang der fundamentalen Bildung
zu integrieren. Der Sinn des Lesens erfiillte sich fiir sie in der Aufnahme gehaltvoller Texte:
Die Lesefertigkeit konnte nicht im Zusammenhang der Konstitution von Texten gesehen und
didaktisch aufbereitet werden.” Die Texte erscheinen als arbitrire Verpackung von Inhalten,
zu denen es auch andere, direktere und erlebnisndhere Zuginge gibt.

Das Verstindnis des Lesens als eines Verhaltens, das sich aus isolierbaren Faktoren aufbaut,
die einzeln erworben werden kdnnen, wird nicht nur von der Textlinguistik in Frage gestellt.
Neuere Untersuchungen haben ergeben, dal3 ,,die Fahigkeit, Schriftzeichen zu erkennen und
zu unterscheiden ... nicht durch die Prézisierung der Detailwahrnehmung an sich gefordert
[wird]. Sie ist angewiesen auf die gedankliche Einsicht in die Bedeutung von Zeichenunter-
schieden innerhalb des Schriftsystems.*

Auch daraus scheint hervorzugehen, dafl das Problem des Elementarunterrichts im Aufbau der

Denk-, Wahrnehmungs- und Bewegungsmuster liegt, in denen sich die Wirklichkeit als eine —
in welchen Lettern auch immer verfalite — lesbare Welt erscheint.

1.2 Die Reform der 60er Jahre

Die Grundschulreform der 60er Jahre hat sich vorwiegend gegen den naiven didaktischen
Realismus des Heimat- und Gesamtunterrichts gerichtet. Unter der Protektion der Wissen-
schaften wurden die formalen kognitiven und methodischen Aspekte des Erkennens und der

* Vgl. Bourdieu, P./Passeron, J.-C.: Die Illusion der Chancengleichheit. Untersuchungen zur Soziologie des Bil-
dungswesens am Beispiel Frankreichs, Stuttgart 1971, S. 109 ff.

5 Vgl. Domin, H.: Autor und Leser als Zeitgenossen. In: Neue Rundschau 95 (1984), 3, S. 172 ff. Iser, W.: Der
Akt des Lesens. Theorie dsthetischer Wirkung, Miinchen 1976.

® Briigelmann, H.: Lesen- und Schreibenlernen als Denkentwicklung. Voraussetzungen eines erfolgreichen
Schrifterwerbs. In: Z. f. P. 30 (1984), S. 71.



entdeckenden Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit stirker zur Geltung gebracht. Durch
die Orientierung des Lernens am wissenschaftlichen Erkennen sollten die Schiiler zu einer
traditionsentbundenen, eigenstindigen und kritischen Auseinandersetzung angehalten werden.
Die Grundschule wurde als Lernschule und damit als vollgiiltige Schule ausgelegt: als Institu-
tion, in der es darauf ankommt, das Lernen aus den Verstrickungen der Lebensverhiltnisse zu
16sen und als Verhalten zu inszenieren, auf dem eine freie, authentische und [24/25] selbstbe-
wullte Lebensfithrung aufbauen kann. Die Wissenschaftsorientierung des Lernens markiert
das Ende der Volksschule und der nationalpddagogischen Konzeption der Grundschule.

Die Wissenschaftsorientierung hat sich in allen Lernbereichen durchgesetzt: Der Rechenun-
terricht wurde durch die ,,New Math* ersetzt, der Sprachunterricht auf linguistische Funda-
mente gestellt. Allerdings sind in jedem Lernbereich der Grundschule Randzonen iibrigge-
blieben, die nicht oder — angesichts des Alters der Schiiler — noch nicht wissenschaftlich
durchdrungen werden konnten. So konnte weder der gesamte Rechenunterricht in Mathematik
aufgelost noch die Rechtschreibung linguistisch verankert werden. Die Welle der Wissen-
schaftsorientierung ist inzwischen zuriickgeschwappt: In manchen Bundesldndern sind die
Verfechter der Wissenschaftsorientierung in der Defensive (so zum Beispiel in Baden-
Wiirttemberg). So scheint sich das schultheoretisch-didaktische Problem der Wissenschafts-
orientierung als die Frage nach den verniinftigen Grenzen, innerhalb deren in den einzelnen
Gebieten ,,wissenschaftlich® gearbeitet werden kann, zu stellen. Die Didaktik des Elementar-
unterrichts wére dann mit der Frage befalit, wie die Fahigkeiten und Fertigkeiten, die dem
wissenschaftsorientierten Lernen unzugénglich sind, so aufgeschlossen werden konnen, daf3
ihre Vermittlung nicht zur schieren Schinderei gerét. Thre Legitimation beziechen diese Fertig-
keiten allerdings allein aus der Tatsache, daB sie in unserer Gesellschaft gebraucht werden.
Durch die Rechtschreibung werden, wie genauere Analysen zeigen, Kinder weder in ihrer ko-
gnitiven noch in ihrer kommunikativen Kompetenz weitergebracht.” Diese angedeutete
Grenzziehung und die damit zusammenhingende Aufgabe der Kultivierung der vom wissen-
schaftsorientierten Unterricht nicht erfalten Lernbereiche ist ganz gewil3 eine wichtige Auf-
gabe. Die Problematik des Elementarunterrichts erschopft sich allerdings nicht darin. Sie ent-
steht vielmehr im Zentrum des wissenschaftsorientierten Unterrichts selbst.

1.3 Die Aufgabenstellung

Die Wissenschaftsorientierung ist von der Voraussetzung durchdrungen, da3 die Formen und
Dispositionen der wissenschaftlichen Forschung die Kognition schlechthin reprisentieren und
somit nicht nur universell in ihrer Geltung, sondern auch so allgemein sind, daf} der Erkennt-
nis- und Forschungsprozef in den Modellen einer allgemeinen genetischen Theorie beschrie-
ben werden kann.® Dies ist so wahrscheinlich nicht haltbar: Vermutlich ist auch das Erkennen
durch und durch geschichtlich bestimmt, so dal es in rationalen oder genetischen Theorien
nicht vollkommen erfat werden kann.” Damit hingt es wohl auch zusammen, daf die im
wissenschaftsorientierten Unterricht elaborierten formalen Verhaltensweisen (wie Beobach-
ten, Experimentieren) nicht ohne weiteres und iiberall ,,sinnvoll“, das heiflt sachangemessen
angewandt werden konnen. Es fragt sich daher, ob nicht gerade der wissenschaftsorientierte

" Vgl. Kemmler, L.: Zur psychologischen Problematik von Erfolg und Versagen bei Sechs- bis Zwolfjahrigen.
In: Speck, J. (Hg.): Leistung, Erfolg und Erfolgskontrolle in der Pddagogik und ihren Nachbarwissenschaften.

Bericht iiber den 4. Kongref3 (7.-10.4. 1968) des Deutschen Instituts fiir wissenschaftliche Pddagogik Miinster,
Miinster 1968, S. 69 ff.

¥ Vgl. Piaget, I.: Einfithrung in die genetische Erkenntnistheorie, Frankfurt/M. 1973.

’ Kuhn, Th. S.: Die Entstehung des Neuen. Studien zur Struktur der Wissenschaftsgeschichte, Frankfurt/M.
1978. Ders.: Die Struktur wis- [49/50] senschaftlicher Revolutionen, Frankfurt/M. 21979.



Unterricht den Aufbau von Sachstrukturen voraussetzt, der die Anwendung von wissenschaft-
lichen Verfahren allererst ermdglicht. Der wissenschaftsorientierte Unterricht setzte dann als
Bedingung seiner Moglichkeit eine eigentiimliche Kultiviertheit im Umgang mit Sachen vor-
aus, die, vorldufig ex negativo, mit der Herauslosung der Sachen aus den alltdglichen Hand-
lungsfeldern und Sprachspielen umschrieben werden kann.'® Das Problem des Elementarun-
terrichts stellte sich dann als die Frage des Aufbaus von Sachstrukturen und der Konstitution
von situationsentbundenen Erfahrungen. [25/26]

2. Die anthropologische Eigensténdigkeit der Schrift und das Problem einer ,,Grammatologie*
2.1 Einfiihrende Bemerkungen

Wie tief die Alphabetisierung in das Geflige von Kulturen und in die anthropologischen Dis-
positionen eingreift, ist uns im Grunde genommen erst iiber die Padagogik der ,,Dritten Welt*
bewuBt geworden.'' Die Alphabetisierung stellt ein kulturanthropologisches Problem erster
Ordnung dar und kann infolgedessen nur im Rahmen anthropologischer Theorien angemessen
behandelt werden. Wir versuchen die anstehenden Fragen im Rahmen eines philosophischen
Diskurses zu erdrtern, der sich an den Entwiirfen zu einer ,,Strukturalen Anthropologie* orien-
tiert, die im Umkreis des sogenannten Franzdsischen Strukturalismus entstanden sind und
diskutiert wurden. Die Option fiir den philosophischen Diskurs ist in der Tatsache begriindet,
daB die kulturellen Traditionen und die darin vermittelten historischen Erfahrungen in der phi-
losophischen Auseinandersetzung lebendig geblieben sind. Nichts ist aber so sehr in kulturel-
len Traditionen verankert wie der Unterricht. Unterrichtstheorien greifen daher immer zu
kurz, wo sie, technologisch ansetzend, ab ovo zu beginnen versuchen.

2.2 Grundphé@nomene der Schriftkultur

Die Erfindung und Verbreitung der Schrift habe ,,das Kommunikationspotential der Gesell-
schaft tiber die Interaktion unter Anwesenden hinaus immens erweitert und es damit der Kon-
trolle durch konkrete Interaktionssysteme entzogen. '

Mit der Ablosung der gesellschaftlichen Kommunikation von sozialen Situationen stellt sich
das Problem der Komplexitit: In den Kommunikationsprozessen, die der Kontrolle der Inter-
agierenden entzogen sind, ist immer ,,mehr* ,,Sinn“ enthalten, als vom BewuBtsein einzelner
realisiert werden kann. Unter der Perspektive der Reduzierbarkeit kann die Komplexitit als
ein quantitatives Problem gestellt und, wie es die Medientheorie von Luhmann'® versucht, auf
Moglichkeiten einer technologischen Bewiltigung hin untersucht werden. Unter Komplexitat
kann aber auch das Charakteristikum von Phidnomenbereichen verstanden werden, denen mit

12 Vgl. Tenbruck, F.H.: Fortschritt der Wissenschaft? In: Neumann, J. (Hg.): 500 Jahre Eberhard-Karl-Univer-
sitdt Tiibingen. Wissenschaft an der Universitét heute, Tiibingen 1977, S. 155 ff.

"'Vgl. Freire, P.: Pidagogik der Unterdriickten. Bildung als Praxis der Freiheit, Reinbek 1973. Ders.: Erzichung
als Praxis der Freiheit. Beispiele zur Pddagogik der Unterdriickten, Reinbek 1977. Ders.: Der Lehrer ist Politiker
und Kiinstler. Neue Texte zur befreienden Bildungsarbeit, Reinbek 1981.

12 Luhmann, N.: Macht, Stuttgart 1975. S. 6.

'3 Vgl. Luhmann, N.: Systemtheoretische Argumentationen. Eine Entgegnung auf Jiirgen Habermas. In: Haber-
mas, J./Luhmann, N.: Theorie der Gesellschaft oder Sozialtechnologie, Frankfurt/M. 1971, S. 291 ff. Ders.:
Macht, Stuttgart 1975.



Reduktionen prinzipiell nicht beizukommen ist, es sei denn um den Preis ihrer Verdrangung'*
So liegt die Komplexitit, die die Kommunikation unter den Bedingungen der Schriftkultur zu
belasten scheint, auch darin begriindet, da3 die Sinngehalte der Kommunikate in einen neuen
Horizont geriickt werden. Das qualitativ Neue, andere der Sinnkonstitution ist darin zu sehen,
daB die Wirklichkeit nicht mehr als Umwelt begriffen, das heiit systematisch auf einen In-
nenbereich zentriert wird. Mit der Komplexitdt der Sinngehalte ist — zumindest — der An-
spruch der Auflosung der Umwelten, der zentrierten Situationen und der der Ausweitung der
Wirklichkeit zur Welt gesetzt.”” Von komplexen Sinngehalten ist also nur da die Rede, wo
Bedeutungen und Intentionen sich von den Subjekten 16sen und gewissermallen objektiv wer-
den. Die Form, in der die Intentionen objektiv werden, in geschlossene Zusammenhénge ein-
treten, die sich dem Willen und den Absichten der Sprechenden entziehen, ist der Text. Texte
treten auch dem Autor gegeniiber und beginnen ein Eigenleben zu fithren. Es scheint sie nur
als Inbegriff aller mdglichen lesenden Rekonstruktionen zu geben. ,,Genauso wie sich der
Text in seiner Bedeutung von [26/27] der Vormundschaft der Intention seines Urhebers los-
16st, so 16st sich sein Bezug von den Grenzen des ostentativen Bezuges. Fiir uns ist die Welt
das Ensemble der durch Texte er6ffneten Beziige ... Fiir mich ist das der entscheidende Be-
zugspunkt aller Literatur; nicht die Umwelt der ostentativen Bezilige des Dialogs, sondern die
Welt, die durch die indirekten und nicht-ostentativen Verweisungen jeden Textes, den wir ge-
lesen, verstanden und geliebt haben, entworfen wird.“'® Das Problem der Bedeutungen 15st
sich hier auf in eine unendliche Kette von Texten, in der jeder Text selber schon eine zu re-
konstruierende Rekonstruktion von Texten ist.'” Der Autor ist gerade nicht Subjekt seiner
Texte: Seine eigene Produktivitdt trigt keineswegs den Charakter der Urspriinglichkeit und
Originalitdt. Die Art und Weise, wie er sich in der Kette von Texten bewegt, zitierend, in An-
spielungen, kombinierend und komponierend, ist seinem eigenen BewuBtsein nur ansatzweise
zuginglich. Wo vor dem Hintergrund dieses Ansatzes iiberhaupt noch nach der Produktivitét
gefragt wird, also nach der Art, in der aus Texten Texte entstehen, findet man sich auf das
kollektive UnbewuBte zuriickverwiesen, in dem historische Ereignisse unter Mitwirkung einer
archaischen Bildersprache zu Erfahrungen verdichtet werden.'® Als weiteres Charakteristikum
der Schriftkultur ist das Aufbrechen der zyklischen, als Wiederkehr des Vergangenen sich er-
fiillenden Zeitstruktur zu nennen. In der Schriftkultur vollzieht sich der Wechsel der Genera-
tionen nicht mehr als Einschworung auf die Deutungsmuster, in deren Reprisentations- und
Ordnungszusammenhingen die Anwesenheit der Ahnen verbiirgt ist. Die nachfolgende Gene-
ration gewinnt ihre Identitit nicht mehr in der Identifizierung mit den Ahnen. Dadurch kommt
sie in die Lage, die Tradition an den eigenen Erfahrungen zu messen. Gleichzeitig aber stellt
die Tradition eine permanente Herausforderung dar, an der die nachfolgende Generation sich
zu messen gezwungen ist. In der darin zum Ausdruck kommenden Komparativitit sieht
Wimmel ein wichtiges Kennzeichen der Schriftkultur: ,,Folgenreicher als das Befestigen,
Verbinden, Bewahren und Weitergeben an sich ist jenes andere Merkmal der auf Schriftlich-
keit beruhenden Kultur geworden, das man ihre Komparativitit nennen konnte ... Als ver-
gleichendes Abriicken von Vor-Gestalten 148t der komparativische Gang zwei grundsétzliche

' Vgl. Hayek, F. A.v.: Die Theorie komplexer Phiinomene. Walter Eucken Institut: Vortrige und Aufsitze, Bd.
36, Tiibingen 1972. Wimmel, W.: Die Kultur holt uns ein. Die Bedeutung der Textualitit fiir das geschichtliche
Werden, Wiirzburg 1981.

' Vgl. Ricoeur, P.: Der Text als Modell: hermeneutisches Verstehen. In: Biihl, W.L. (Hg.): Verstehende Sozio-
logie. Grundziige und Entwicklungstendenzen, Miinchen 1972, S. 258 £.).

16 Ricoeur 1972, a. a. 0., S. 258 f.
7 Vgl. Derrida, J.: Die Schrift und die Differenz, Frankfurt/M. 1976, S. 272.

'8 Vgl. Curtius, E. R.: Europiische Literatur und lateinisches Mittelalter, Bern *1965. Wimmel, W.: Die Kultur
holt uns ein. Die Bedeutung der Textualitét fiir das geschichtliche Werden, Wiirzburg 1981.



Verhaltensweisen zu: Fortsteigern und Vermeiden.*'’

2.3 Sprache und Schrift

Die Schrift im Sinne des Korpus der Schriftzeichen gilt im allgemeinen als ein sprachliches
Phénomen. Fiir v. Humboldt®® war die Art der Schrift abhingig von der Struktur der Sprache.
Es sei kein Zufall, da3 bestimmte Sprachen die Buchstabenschrift ausgebildet hétten, wihrend
andere sich mit Ideogrammen begniigten. Die in manchen Sprachen kraftvollere Tendenz zur
Ausbildung ,,grammatischer Formen* dringe zur Buchstabenschrift, die dann ihrerseits die
Hervorbringung grammatischer Formen fordere. Dieser Zusammenhang erklére sich durch die
Artikulation. Die Ausbildung grammatischer Formen setze eine gute Artikuliertheit der Spra-
che voraus, die ihren Ausdruck in reinen Sprachzeichen, die weder Ausdrucks- noch Nach-
ahmungswert besitzen, finde. Die reinen Zeichen kdnnen dann auch zu Tragern von gramma-
tischen Bedeutungen werden. Die durch die Artikulation bestimmten Lautzeichen werden,
nach dieser Auffassung, durch Buchstaben vermittelt.

Dagegen sieht die neuere Linguistik in den Buchstaben zunéichst einmal Realisierungen von
graphischen Strukturen. Es gédbe keine direkte Beziechung von [26/27] Buchstabe und Laut.
Vielmehr ist die Beziehung an die Bedingung gekniipft, dafl die Laute auf einer hoheren Ab-
straktionsstufe als der phonetischen repridsentiert werden konnen, auf der sie dann systema-
tisch in Phonem-Allophon-Differenzen zu erfassen sind. Was das Verhiltnis von Buchstaben
und Lauten angehe, konnen nur Beziehungen zwischen Phonemen und Graphemen systema-
tisch erfaBt werden.”' Man konnte schon diese Befunde als Anzeichen dafiir nehmen, daB die
Schrift urspriinglich gar nicht sprachlich motiviert ist, sondern in tiefere Schichten zuriick-
reicht. In der Gestalt von Mythogrammen hatten die Schriftzeichen urspriinglich wohl auch
keine rein sprachliche Funktion: Sie stellten bestenfalls ,,Stiitzpunkte eines miindlichen Kon-
textes* dar’, in denen Mythen sozusagen begangen wurden, oder aber die Artikulation des
Rhythmus von Beschwdorungsformeln; das Problem ihrer Entzifferung ist das der Re-
konstruktion von Riten.” Die Kabbala hat die Buchstaben als Mittel behandelt, mit deren Hil-
fe alle natiirliche Bedeutung aufler Kraft gesetzt und die Seele zur mystischen Versenkung in
den Namen Gottes vorbereitet werde. Diese Versenkung wiederum realisierte sich als Kombi-
natorik der Buchstaben, bei der es nicht auf die sprachliche Bedeutung ankam, sondern auf
die Musik und die Rhythmik des reinen (gegenstandslosen) Denkens.** Das Problem einer
moglicherweise getrennten Entwicklung von Sprache und Schrift wird in der ,,Strukturalen
Anthropologie* radikalisiert. Die Schrift konne nicht als sprachliches oder kulturelles Orga-
non verstanden werden. Sie sei vielmehr die Manifestation eines von der kulturellen Selbstin-
terpretation des Menschen unabhéngigen anthropologischen Prinzips.”’ Levi-Strauss™ sieht in

¥ Wimmel, a. a. 0., S. 12, S. 14.

0 Vgl. Humboldt, W. v.: Schriften zur Sprachphilosophie. Werke in fiinf Bénden, hg. v. A. Flitner u. K. Giel,
Bd. 3, Stuttgart 1963. S. 82 ff.

1 vgl. Bierwisch, M.: Schriftstruktur und Phonologie. In: Hofer, A. (Hg.): Lesenlernen: Theorie und Unterricht,
Diisseldorf 1976, S. 50 ff.

221 eroi-Gourhan, A.: Hand und Wort. Die Evolution von Technik, Sprache und Kunst, Frankfurt/M. 21984, S.
240.

» Vgl. Leroi-Gourhan, a. a. O., S. 237 ff.

# vagl. Scholem, G.: Zur Kabbala und ihrer Symbolik, Frankfurt/M. 1973, S. 64 ff. Ders.: Die jiidische Mystik in
ihren Hauptstromungen, Frankfurt/M. 1980, S. 142 ff.

3 Vgl. Derrida, J.: Grammatologie, Frankfurt/M. 1983, S. 144 ff.
% ygl. Levi-Strauss, C.: Traurige Tropen, Frankfurt/M. 1981, S. 290 ff.



der Schrift ein kulturfremdes und entfremdendes Prinzip. Es sei gerade nicht so, dafl die
Schrift den Menschen geholfen habe, Wissen und Erfahrung zu bewahren, um neue Féhigkei-
ten zu entwickeln. Die wahrhaft groBen kulturellen Revolutionen seien nicht durch die Erfin-
dung der Schrift ausgeldst worden; die Schrift tauge lediglich dazu, eine grole Anzahl von
Menschen einem politischen System zu integrieren und in hierarchischen Ordnungen verfiig-
bar zu halten. Schrift und Schulen seien lediglich die Instrumente einer unmerklichen Macht-
ausiibung: ,,Die systematischen Bemiihungen der europdischen Staaten um die Einfiihrung der
Schulpflicht, die sich im Lauf des 19. Jahrhunderts durchgesetzt hat, gehen mit der Erweite-
rung des Militdrdienstes und der Proletarisierung einher. Der Kampf gegen das Analphabe-
tentum brachte eine verstirkte Kontrolle der Biirger durch die Staatsgewalt mit sich.”’ Die
Unmerklichkeit der Machtausiibung durch die Schrift liegt darin begriindet, daf die Schrift in
die einzelnen sozusagen eindringt und ihre Korper und ihre Sinnlichkeit nach Maf3gabe be-
stimmter Figurationen verwaltet. Die Fraktionierung und Uniformierung urspriinglich rhyth-
misch gegliederter Abldufe in der Arbeit, dem Militdr und in der Schule, die Auflosung des
Wahrnehmungsfeldes in Zeilen, die Linearisierung der Bewegung, die temporale Gliederung
und Programmierung des Denkens sind originére, nicht vermittelte Leistungen der Schrift.*®
[28/29]

3. Philosophie der Schrift als Medium der Wissenschaftstheorie
3.1 Problemstellung

In seinen Entwiirfen zu einer Grammatologie hat Derrida® die Entfremdungsfunktion der
Schrift als eine Erscheinung zu erkldren versucht, die nicht auf die Sache selbst zuriickzufiih-
ren sei, sondern auf die in der abendlédndischen Metaphysik entwickelten Denkgewohnheiten.
Diese habe ihre bewegenden Krifte aus zwei Grundannahmen bezogen. Sie sei zum einen
durch die Frage nach dem Ursprung der Welt motiviert, der als einheitlicher Bezugspunkt und
als ein permanent anwesendes Zentrum des Universums gedacht werde. Zum anderen aber sei
sie von der Uberzeugung der sprachlichen VerfaBtheit des Denkens durchdrungen, wonach es
nur im Medium der Sprache moglich sei, die Wirklichkeit auf das ,,Wesen* der Dinge hin zu
iiberschreiten: Nur in sprachlich vermittelten Evidenzerlebnissen sei die reine, nicht perspek-
tivisch verzerrte Anwesenheit der Dinge gegeben, nicht in den Standpunkt- und situationsbe-
zogenen Sinneswahrnehmungen.

3.2 Grundziige der ,,Grammatologie*

Die Essays von Derrida kreisen um die Moglichkeit der Befreiung des Denkens aus den Fes-
seln der Sprache. Diese Fesseln seien zwar faktisch von der Mathematik aufgesprengt wor-
den; die innere Mdglichkeit des sprachfreien Denkens, seine Eigendynamik, sei aber nach wie
vor verborgen, so da3 auch die Frage nach der inneren Moglichkeit der Mathematik nicht mit
der angemessenen Schirfe ausgearbeitet werden konnte.

Ihre wichtigsten Anregungen verdanken die Arbeiten Derridas der Auseinandersetzung mit

2" L evi-Strauss 1981, a. a. O., S. 295; vgl. Leschinsky, A./Roeder, P.M.: Schule im historischen Prozef3. Zum
Wechselverhéltnis von institutioneller Erziehung und gesellschaftlicher Entwicklung, Stuttgart 1976, S. 427 ff.

* Vgl. Leroi-Gourhan, A.: Hand und Wort. Die Evolution von Technik, Sprache und Kunst, Frankfurt/M. 21984,
S. 263 ff.; vgl. Postman, N.: Das Verschwinden der Kindheit, Frankfurt/M. 1983, S. 41 ff.

¥ Vgl. Derrida, J.: Grammatologie, Frankfurt/M. 1983.
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Husserl. Dieser habe das Problem der Grammatologie bereits in seiner Arbeit tiber den ,,Ur-
sprung der Geometrie® erkannt, wo er daran erinnere, dal} die Schrift nicht nur ein Hilfsmittel
im Dienste der Wissenschaft sei, sondern daB} sie ,,allererst die Moglichkeitsbedingung fiir
ideale Gegenstinde und damit fiir wissenschaftliche Objektivitit* schaffe.’® Die Schrift sei
die ,,Bedingung der episteme, ehe sie ihr Gegenstand sein kann.**' Daher, so folgert Derrida,
miisse im Medium der Wissenschaft von der Schrift die Frage nach der Moglichkeit von Wis-
senschaft tiberhaupt gestellt werden. Nicht mehr die aus dem Geist der Sprache entwickelte
Logik, sondern die Grammatologie wird von Derrida®® als grundlegende Disziplin gefordert.
Da die Grammatologie etwas prinzipiell anderes sein will als die Wissenschaft von der Ent-
stehung und der Geschichte der Schrift, muB sie ihren Ansatz griindlich bedenken. Ub-
licherweise wird schon das Problem der Schrift ethnozentrisch gestellt. Man geht von der
Buchstabenschrift und der Buchkultur aus, in der man dann ohne weiteres die Erfiillung und
Vollendung der Schrift sieht. Schon in diesem Ansatz sieht Derrida eine geféhrliche Veren-
gung des Problems. Durch die Bindung der Schrift an die Sprache werde von vornherein eine
Klassifikation in schriftlose Gesellschaften und Schriftkulturen vorgenommen, wobei dann
die Schrift den Ubergang in die Hochkultur markiere. Dem steht jedoch die Tatsache entge-
gen, daB es keine schriftlosen Volker und Kulturen gibt. In den vermeintlich schriftlosen Kul-
turen habe die Schrift nur andere Funktionen erfiillt, die wir, aufgrund der Versprachlichung
der Schrift, nicht mehr wahrzunehmen imstande seien. Wir haben ein einziges Modell der
Schrift, die Zeile und den linearen Duktus, verabsolutiert und die Moglichkeiten einer mehr-
dimensionalen Realisierung der Schrift verdringt.® [29/30 Durch die Linearitit erst wurde es
moglich, die Schrift an die Lautsprache zu binden und als Hilfsmittel der Artikulation zu ver-
wenden. Dal3 dies ein Irrweg sei, zeige sich zum einen an der Tatsache, dafl die Mathematik
Schriftzeichen ohne jede Zuordnung zu Phonemsegmenten in kognitiven Funktionen verwen-
de.** Zum anderen aber habe die Einengung des Blicks auf die phonetische Schrift zur Unlos-
barkeit der Grundfrage einer allgemeinen Zeichenlehre gefiihrt. Es sei bisher nicht moglich
gewesen, die Beziehung der beiden konstitutiven Momente des Zeichens — Signifikat und Si-
gnifikant — in einem kohédrenten theoretischen Zusammenhang zu thematisieren. Der Signifi-
kant ist zweifellos arbitrdr und nicht motiviert; aber gerade in der Arbitrdritdt des Signifikan-
ten liege das Schliisselproblem der Zeichentheorie iiberhaupt.*

Die Vernachldssigung des Signifikanten ergebe sich aus der prinzipiellen Orientierung der
abendlidndischen Metaphysik am ,,Sein“, das sich selber ,,gibt“, das heif3t in Evidenzerlebnis-
sen zur origindren Gegebenheit kommt. Daher miisse alles Denken auf die Formen der origi-
nir gebenden Anschauung zuriickgefiihrt werden, in denen die unauthebbare Prisenz des
Seins verbiirgt sei. Die Zeichen haben dabei bestenfalls eine erinnernde, aktualisierende Funk-
tion. Das Medium aber, in dem sich die Anschauung realisiert, ist die Lautsprache. In der Ar-
tikulation der Lautsprache schaffe sich der Geist, wie es eine lange Tradition der Sprachphilo-
sophie iiberliefert, einen eigenen Korper. Die Zeichen aber sind nur der Ausdruck des nicht
mehr erkldrbaren Aktes, in dem die Vernunft sich ihre Wirklichkeit entgegensetzt, um sich als
Subjekt begreifen zu konnen. Worauf es daher ankomme, sei die Riickgewinnung einer Struk-
tur des Denkens, in dem es sich nicht als Akt der Weltsetzung, sondern als Vollzug einer Dif-
ferenzierungsbewegung begreift. Dabei miiite von einer Prévalenz des Signifikanten ausge-

3 Derrida 1983, a.a. 0., S. 49 f.
1 A.a. 0.,S. 50.
32 A.a.0.,S.50.

33 Leroi-Gourhan, A.: Hand und Wort. Die Evolution von Technik, Sprache und Kunst, Frankfurt/M. 21984, S.
249,

34 Vgl. Derrida 1983, a.a. O., S. 49, S. 147.
¥ Vgl a.a.0.,S. 77 ff.
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gangen werden, durch die die Zeichen als Abdriicke einer Spur hervortreten. Spuren verwei-
sen zwar auf einen Ursprung, der jedoch nicht mehr als gegenwértiger wahrgenommen wird.
Spuren sind immer schon hinterlassene Zeichen. Gleichwohl bleibt der Ursprung in der Spur
enthalten, allerdings nur als Aufforderung zur Rekonstruktion einer Bewegung, die in ihrer
Originalitit nicht mehr faBbar ist. Die Metapher der Spur unterbricht die Trans-
zendenzbewegung ganz radikal. ,,Es gilt, die Spur vor dem Seienden zu denken**® Die Spur
kann nur im Begriff des Verschwindens des Ursprungs gedacht werden.’’

Auf die Auseinandersetzung mit der Metaphysik braucht hier nicht weiter eingegangen zu
werden. Immerhin wird hier unter der Leitung der Metapher der Spur ein Denkmodell ent-
wickelt, das die Wirklichkeit von vornherein in die Perspektive von lesbaren Chiffren riickt,
von Zeichen, die nicht sprachlich vermittelt sind. Spuren ermdglichen die Rekonstruktion der
Bewegtheit von Ereignissen: Das intentionale BewuBtsein ist fiir Derrida deshalb auch nur ei-
ne bloe Emergenz der Spur. Der Mensch wird endgiiltig und radikal aus dem Zentrum geris-
sen. ,,Mensch®, das ist der Name fiir den Schauplatz von Ereignissen, die in den iiblichen Un-
terscheidungen Natur/Kultur, Tradition/Ratio nicht mehr zu fassen sind. In diesem Sinne heif3t
es in einem gewagten Ausdruck, daB ,,die Spur — Urphdnomen des Gedichtnisses ... vor dem
Gegensatz zwischen Natur und Kultur, Animalitit und Humanitdt usw. gedacht werden
muB.“** Derrida hat uns durch die Radikalitit der Auseinandersetzung mit der Metaphysik
ganz zweifellos den Blick fiir eine Reihe von Phdnomenen gedftnet, die im anthropologischen
Diskurs zuwenig beachtet wurden. So hat er die Erkenntnisfunktion des Gedéchtnisses wie-
derentdeckt. Ob jedoch die zweifellos richtige Befreiung [30/31] des Gedéchtnisses aus den
individuellen Lebenszusammenhéngen als Exteriorisierung begriffen werden kann, durch die
es als die Spur erscheint, die Natur und Geschichte durchzieht und die Differenz zwischen
Animalitdt und Humanitit, Physis und Technik {iberwindet, sei dahingestellt.

4. Die Elementarmethode
4.1 Noch einmal: Die Herausforderung durch die Schrift

Fiir Derrida stellt sich die Entfremdung durch die Schrift dar als der geschichtliche Prozel3 der
Entfernung von einer urspriinglichen Ordnung. Mit dieser Auffassung bleibt er im metaphysi-
schen Diskurs befangen. Der geschichtliche Proze3 der Verdringung und Verleugnung der
Schrift realisiert sich in den Formen der menschlichen Selbstinterpretation und des darin be-
griindeten Aufbaus einer menschlichen, auf den Menschen zentrierten Scheinwelt, die in ihrer
Scheinhaftigkeit auf Gewalt angewiesen ist, um sich behaupten zu kénnen. Die Geschichte
selbst konstituiert sich als der sich selber stéindig verfehlende Riickbezug auf einen urspriing-
lichen Schopfungsakt. Vor diesem Hintergrund ist bereits die Entlarvung des humanistischen
Scheins der Vorgang der Wiederentdeckung der von der Geschichte verdeckten Wirklichkeit.

Die Grammatologie wird daher von ihrem Schépfer als die Uberwindung der Geschichte
durch die Wissenschaft verstanden. Fiir die Frage nach Moglichkeiten einer produktiven
Uberwindung und Auseinandersetzung mit den Wirkungen der Alphabetisierung 148t die dia-
lektische Denkbewegung Derridas allerdings keinen Raum.

% Derrida 1983, a. a. O., S. 82.
A a.0.,S.107.
® A.a.0.,S.123; vgl. auch S. 149 f.
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4.2 Die Fragestellung Pestalozzis

Genau dieser Frage ist Pestalozzi in seinen Schriften zur Elementarmethode nachgegangen.
Auch er geht davon aus, da3 die Schrift eine Form der Kommunikation ermdglicht, die nicht
mehr in den sozialen Situationen mit ihren lebensgeschichtlichen Horizonten verankert ist. So
entstehen frei flottierende Kommunikate, die fiir niemand verbindlich sind, keine wirkliche
Bedeutung haben und daher nur fiir den Umschlag an den Borsen der Geschwiétzigkeit taugen.
Diesem Umschlag liegt allerdings ein ,,natiirliches* Bediirfnis zugrunde: die Neugierde. Die
Neugierde ist zwar eine ,,physische” Wurzel der Erfahrung, vermag aber aufgrund ihres flat-
terhaften Wesens noch keine Erfahrung zu begriinden.*” Die Neugierde ist in sich selber wi-
derspriichlich; auf Neuigkeiten erpicht, vermag sie doch nichts Neues zu entdecken, weil ihr
jede Sensation augenblicklich veraltet. Sie ist ein natiirliches Bediirfnis, das doch gleichwohl,
wie das Laster, prinzipiell unersittlich ist. Die Erkundung der Wirklichkeit vollzieht sich da-
her immer in den Lebenswelten, in die der Mensch hineingeboren wird. Der Einbindung der
Erfahrung in die sozialen Lebenswelten liegt ebenfalls eine ,,physische” Wurzel zugrunde: die
menschliche Tragheit.

Das in den sozialen Lebenswelten sich einstellende Gleichgewicht zwischen Neugierde und
Trigheit wurde jedoch, wie Pestalozzi in der Schrift ,,Uber Volksbildung und Industrie**’
ausgeflihrt hat, radikal aufgehoben. Die auf mechanische Verrichtungen reduzierte Arbeit um-
reilt nicht mehr den Raum der Erkenntnis und der Erfahrung. In dem Mafe, in dem die Sinn-
lichkeit ihre Lenkungs- und Kontrollfunktionen bei der Arbeit einbiillt, entfesselt die neue
Produk-[31/32] tionsweise ungebundene, ungesittigte Wahrnehmungsbediirfnisse, die sich in
der Gestalt der Sensationsgier realisieren. Dies bedeutet aber, da3 die Einbindung der neugie-
rig entfesselten Sinnlichkeit nicht mehr als gesellschaftliches Problem und als gesellschaftli-
che Aufgabe formuliert werden kann. Daher muf3 nach den in der menschlichen Natur (Gat-
tung) selber liegenden Formen und Kriften des Erkennens, das heiflt der Bandigung der Neu-
gierde gefragt werden. ,,Ungewohnt und ungeiibt, die Wirtschaft des Landes im Zusammen-
hang mit der Tugend des Volks und der Weisheit und Kraft zu sehen, an die Mittel seiner
diesfélligen Bildung zu denken, ist man noch und noch jetzt gewohnt, an der Ansicht des
Korn-, Wiesen- und Rebenbau, an der Seiden-, Wollen- und Baumwollenspinnerey und We-
berey, in Verbindung mit den moglichen Mitteln, einige Kreuzer mehr aus ihrer Bearbeitung
zu ziehen, stehen zu bleiben, ohne das Menschenleben in seinem Umfange und in allen seinen
Beziehungen und sogar ohne die Kunstkraft, wie diese unabhingig von Korn- und Rebenbau
.. in der Menschennatur selbst liegt, ins Auge zu fassen.*"!

Die Forderung einer allgemeinen, nicht Standes- und schichtspezifischen Menschenbildung
ist somit Ausdruck eines realen Gesellschaftsprozesses. Das Problem der Menschenbildung
stellt sich mit dem verarmten Industriearbeiter, der nichts mehr hat als seine Natur. (In diesem
Sinne glaubte Pestalozzi*’, worauf hier nicht niher eingegangen werden kann, daB die korper-
liche Arbeit aus den Gesetzen der menschlichen Motorik und aus der Eigendynamik der Leib-
lichkeit entwickelt werden miifite: Die Maschinen miifliten der Natur des menschlichen Kor-
pers angepalit werden, nicht umgekehrt.)

¥ Vgl. Pestalozzi, J. H.: Wie Gertrud ihre Kinder lehrt. Samtliche Werke, hg. v. A. Buchenau u. a., Bd. 13, Ber-
lin/Leipzig 1932, S. 251.

4 ygl. Pestalozzi, J. H.: Uber Volksbildung und Industrie. Samtliche Werke, hg. v. A. Buchenau u.a., Bd. 18,
Berlin/Leipzig 1943, S. 139 ff.

A a.0.,S. 147.
2 A.a. 0.,S. 150.
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4.3 Die ,,Anschauungskunst*

Beziiglich der Erfahrung ist also nach Kunstformen gefragt, in denen das Neue, Unvertraute,
das nicht schon im Erwartungshorizont der Lebenswelten liegt, als Neues angeeignet werden
kann. Nur in diesen Formen konnte dann auch die Neugierde wirklich, und nicht nur voriiber-
gehend, gestillt werden. In dieser Fragestellung sind zwei Komponenten zu unterscheiden.
Zum einen kann es wirklich Neues nur dort geben, wo die Sinnlichkeit aus allen vorgezeich-
neten Funktionen und allen Beanspruchungen unter externen Bedingungen gelost wird. In den
Lebenswelten ist unsere Sinnlichkeit immer in vorgeordneten Bahnen in Dienst genommen,
auf Wahrnehmungen eingestellt, die in den pragmatischen oder begrifflichen Zusammenhin-
gen wichtig sind, in denen sich unser Verhalten orientiert. Neues gibt es daher nur, wo die
Sinnlichkeit frei geworden ist fiir das noch nicht Gedeutete, fiir die dsthetische Sensation. Die
Neugier sucht den starken dsthetischen Reiz, wenn es sein muf} auch im Schrecken.

Fiir sich genommen, enthélt der dsthetische Reiz noch keine Erkenntnis. Wenn aber, auf wel-
che Weise auch immer, aus den Sensationen Neues herauszuschilen ist, kann es nur mit dem
Charakter der Belehrung hervortreten. So liegt das Problem also darin, Formen der Verarbei-
tung der Sinnlichkeit zu finden, in denen diese nicht ausgebeutet wird, sondern in ihrer beleh-
renden, Neues darbietenden Funktion zur Entfaltung kommt. Es geht somit weder um eine
pragmatische noch um eine begriffliche ErschlieBung der Sinnlichkeit. Mit ,,Belehrung® ist
nun wiederum keine Instruktion oder Information gemeint. Worum es Pestalozzi vielmehr
geht, ist die mit der sinnlichen Natur des Menschen gegebene Fihigkeit, die belehrenden Ge-
halte aus den &sthetischen Sensationen herauszuschédlen. Man kdnnte auch sagen, es gehe ihm
um die Belehrbarkeit als einer anthropologischen Grundstruktur. [32/33]

Mit dem Versuch, die Belehrbarkeit aus der sinnlichen Natur des Menschen zu entwickeln,
16st Pestalozzi die Lehre aus den gesellschaftlichen Verhiltnissen und ihren Hierarchien. Die
Belehrbarkeit ist gerade nicht in irgendwelchen gesellschaftlichen Unterschieden, dem Infor-
mationsvorsprung der Erwachsenen zum Beispiel, begriindet. Daher stellt sich das Problem
des Unterrichts fiir ihn auch nicht in den Begriffen und Modellen des Lernens (und des Curri-
culums), sondern in der Frage nach Formen der Disziplinierung und Potenzierung der Sinn-
lichkeit, der Anschauungskraft.

Mit dem Begriff der Anschauungskraft fithrt Pestalozzi keine metaphysische GroBe ein, son-
dern einen niichtern zu beschreibenden Sachverhalt. Was in Frage steht, ist der Aufbau der
Vorstellung, in der sich jede Wahrnehmung vollendet. In den Vorstellungen baut sich die ge-
genstindliche Wirklichkeit fiir uns auf. Die spezielle Leistung der Vorstellung liegt darin, daf3
sie die Gegenstinde so reprédsentiert, wie sie iiberall und jederzeit angetroffen werden konnen.
Die Vorstellungen 16sen die Dinge aus den realen Kontexten, in denen sie immer nur in per-
spektivischer Verkiirzung angetroffen werden, und fiithren sie klar umrissen, ohne jede spezi-
fizierende Beziehung, vor. Das Vorgestellte wird so, gerade weil es nicht durch Beziehungen
spezifiziert wird, als austauschbares Exemplar einer Art vorgefiihrt. Das bedeutet aber, es
wird als Représentant erfafit. Die Reprisentationsfunktion der in der Form des Exemplars er-
falten Sache kann in Bildern expliziert werden. Was Pestalozzi also im Konzept der An-
schauung thematisiert, sind die psychischen Mechanismen, in denen sich die Vorstellungen
aufbauen. Diese Fragestellung teilt er mit dem Idealismus einerseits und mit den auf E. B.
Condillac zuriickgehenden Ideologen (A. L. C. Destutt de Tracy) andererseits. Der Idealismus
behandelt die Vorstellung allerdings ohne weiteres als Begriff, das heifit als Leistung des
Verstandes, der aufgrund seiner Spontaneitdt allein in der Lage ist, Sinnesdaten gegenstdnd-
lich zu verarbeiten. Die franzdsischen Ideologen sehen in der Vorstellung zwar auch eine Er-
kenntnisleistung, die sie jedoch, im Unterschied zum Idealismus, als biologische Funktion (im
Dienste der Bediirfnisbefriedigung) begreifen. Dagegen sieht Pestalozzi in der Vorstellung ei-
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ne origindre, weder auf den Verstand noch auf die Selbsterhaltung des Organismus zuriick-
filhrbare Fahigkeit, die er Anschauungskraft nennt. Pestalozzi findet die Originalitdt und Pro-
duktivitdt der Vorstellung darin, da3 sie das Vorgestellte aus allen Kontexten und Beziiglich-
keiten 16st und als reinen Repridsentanten (Exemplar) vorfiihrt. Die Analyse der Wahrneh-
mung stoBt auf drei Komponenten (Teilfunktionen): die Funktion der Zeichnung (Form), der
Benennung (Wort) und des Zihlens (Erfassung der prinzipiell austauschbaren Exemplare in
Anzahlen). Nur im Zusammenspiel dieser drei Funktionen entstehen Vorstellungen. Die An-
schauungskraft, die man auch als die Innenfithrung der Wahrnehmung bezeichnen kdnnte, ist
weder in der Sprache noch in der Zeichenkunst oder Geometrie, noch in der Mathematik be-
griindet, sie verfiigt vielmehr vollig souverdn iiber Elemente aus diesen Bereichen und stellt
sich somit als nicht begriindete, nicht bedingte, sich selbst anheimgestellte Moglichkeit dar.
Es ,,gibt* sie nur in der Form der Selbstbeanspruchung, also in der Form des Kdnnens, das
weder teleologisch determiniert ist noch durch die organischen oder psychischen Ressourcen,
iber die es souverdn verfligt, verursacht wird. Die Anschauungskraft ist so gesehen ein sittli-
ches Vermdgen im ganz strengen Sinne. Darauf miissen wir noch zuriickkommen. Als Koén-
nen, in dem sich die Kraft und Dynamik einer Mdglichkeit entfaltet, ist die Anschauungskraft
auf Ubung angewiesen, die sich die Substrate, iiber die das Kénnen als seiner Mittel verfiigt,
gefligig macht und zur Disposition stellt (oft gegen deren eigene ,,Natur®). [33/34]

In diesem Sinne hat Pestalozzi dann die auf Wort, Zahl und Form zuriickgehenden Anschau-
ungs- (= Unterrichts-)Kiinste in einer Fiille von Etiiden auszulegen versucht. Sprache, Zei-
chenkunst (Geometrie) und Mathematik werden zum Zwecke der Entfaltung der Eigendyna-
mik der Sinnlichkeit sozusagen ausgebeutet. So wird unter dem Leitgedanken der Entfaltung
der Anschauungskraft die Idee der ,,freien®, das heifit an keiner Spezialausbildung orientierten
Schulkiinste wiederaufgenommen. Rechnen, Sprachlehre, Messen werden nicht wissenschaft-
lich fundiert, sondern als Teilmomente der Anschauungskunst, also des Elementarunterrichtes
ausgelegt. Der Elementarunterricht aber ist ein Unterricht ohne Curriculum, der sein Ziel in
der Steigerung der Empféanglichkeit der Schiiler fiir die Belehrungen durch die mit voller sinn-
licher Kraft erfafliten Erscheinungen findet. Die Einzelheiten der Elementarmethode, so inter-
essant sie sein mogen, miissen hier iibergangen werden. Wichtig sind jedoch die Verfahren
und Prinzipien, nach denen die Schulkiinste aufgebaut werden.

Die Aufgabe der Anschauungskunst wird in der Befihigung der Kinder zur Ver-
gegenwirtigung der Wirklichkeit gesehen. Darin sollen die Dinge nicht so zum Vorschein ge-
bracht werden, wie sie zufdllig aus den Perspektiven der Lebenswirklichkeit angetroffen wer-
den, sondern in ihrer unverkiirzten Gegenwartigkeit. So wie den Portrdtmaler nicht das zufal-
lige Mienenspiel seines Modells interessiert, sondern die Art, in der es jederzeit und {iberall
gegenwirtig sein kann, geht es auch dem Unterricht um den phdnomenalen Gehalt, nicht um
die Abschattierungen der Erscheinung. So verstanden ist die Vergegenwértigung eine produk-
tive Leistung, obzwar eine solche, die die Wirklichkeit nicht mit Absichten, Intentionen, Kon-
zeptionen und Konstruktionen iiberzieht, sondern den Eindruck fassen mochte, mit dem sie
auf den Menschen wirken. Die Vergegenwirtigung ist somit auf die Erfassung der Empfin-
dungsgehalte angewiesen. Infolgedessen liegt die Hauptaufgabe des Unterrichtes in der Arti-
kulation, der Alphabetisierung der Empfindungen. Damit ist zum einen die Unterscheidbar-
keit der Empfindungen gemeint durch Formen, in denen sie als diskrete Einheiten aus dem
Strom des Empfindens gelost werden. Dies ist andererseits nur mdglich durch eine gewisse
Systematisierung, durch die sie unterschieden und zur Verfiigung gehalten werden. Das be-
riihmte ,,gleichseitige Viereck® stellt eine solche Systematisierung der optischen Empfindun-
gen dar, die als Formelemente zur Disposition gestellt werden. Aus diesen Elementen werden
nicht nur die Konturen aller Dinge geschopft, sondern auch die Buchstaben. Im Rahmen des
gleichseitigen Vierecks erscheinen die Buchstaben als die einfachsten Kombinationen der
Formelemente. Insofern hier eine kleine Anzahl von Elementen und einfachen Verbindungen
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zur Verfligung gehalten werden, aus denen in einem unendlichen Gebrauch alle Konturen
aufgebaut werden konnen, konnte man auch von einer Grammatikalisierung der Empfindun-
gen sprechen. Interessant ist, dall Pestalozzi und seine Mitarbeiter die Buchstaben als graphi-
sche Grundstrukturen behandeln, aus denen, iiber den Schriftgebrauch hinaus, die gesamte
Welt der Formen aufgebaut werden kann. Auf diese Weise gelingt dann die Alphabetisierung
der Formen in dem ganz wortlichen Sinne, da3 alle Formen buchstabiert werden konnen. Da-
mit knilipft Pestalozzi in einer verniinftigen, nachvollziehbaren Form an die pythagordische
Tradition an, in der iiberliefert ist, ,,Pythagoras habe sich mit ihrer [der Buchstaben, K. G.]
Schonheit befalit, indem er sie von geometrischen Linien aus regelte mit Winkeln, Bogen und
Geraden.“” Die Pythagorier hatten in den Buchstaben rein quantifizierbare Beziehungen ge-
sehen, in denen die Wirklichkeit als Kosmos geordnet ist. Diese Beziehungen konnen in Klén-
gen, die ja auch nichts anderes als Maflverhiltnisse sind, realisiert werden. So sind [34/35] die
Buchstaben die wahren otoixeia (Elemente) des Kosmos. Sie begriinden die innere Einheit
von Grammatik und Musik, wie sie — dul3erlich — sowohl Zahl- als auch Ton- und Lautbezie-
hungen repréisentieren und als Ziffern, Noten und Buchstaben im engeren Sinn fungieren kon-
nen.** Zwar hat Pestalozzi die Schreibkunst von diesem spekulativ-kosmologischen Nihr-
boden abgeldst, indem er die Buchstaben als Kristallisationskerne einer umfassenden Formen-
lehre anthropologisch-didaktisch deutete. Gleichzeitig versieht er aber die Kunst des Sehens
mit einem philosophisch-theologischen Geltungsanspruch: In der Anschauungskunst entfaltet
sich das menschliche Sehen, das, an keine biologischen oder gesellschaftlichen Zwecke ge-
bunden, zum Gesicht der Schopfung wird. Das sind Gedanken, die Pestalozzi auch bei J. K.
Lavater hétte finden oder gefunden haben konnen.

5. Zur padagogischen Konzeption des Elementarunterrichts
5.1 Das Abc der Empfindungen — heute

Eine angemessene Rezeption Pestalozzis, die iiber die blo3 problemgeschichtliche Interpreta-
tion hinausgeht, scheint nur im Rahmen einer Theorie moglich zu sein, die es erlaubte, den
padagogischen Sinn des Elementarunterrichts als Konstitution einer — in welchen Lettern oder
Chiffren auch immer verfaBten — lesbaren Welt auszulegen.* Die praktische Aufgabe des Ele-
mentarunterrichts bestiinde dann in der entsprechenden Kultivierung des Wahrnehmens und
Denkens, in die eine sinngemifle Vermittlung der sogenannten Kulturtechniken einbezogen
werden miifite.

So angesetzt, konnte der Elementarunterricht nicht kontinuierlich fortfiihren wollen, was in
den sozialen und kulturellen Milieus der Kinder angebahnt wurde. Die im engeren Sinn pad-
agogische Aufgabe bestiinde in der produktiven Bewiltigung des den Kindern zugemuteten
relativen Neubeginns. Die mit diesem Neubeginn, wie er schon durch die duflere Organisation
des Unterrichts gegeben ist, zusammenhiingenden Entfremdungserlebnisse und Angste wiir-
den durch verkrampftes Bemiihen um die Wiederherstellung familiendhnlicher Verhéltnisse
mit ihrer emotionalen Dichte nur verdridngt werden. Pestalozzi hatte in dieser Entfremdung
die Chance zur vollen Entfaltung der Sinnlichkeit und der darin begriindeten neuen Selbster-
fahrung gesehen. In der Anschauungskraft sollte der Mensch zu sich selber befreit werden:
Das darin immer auch zutage geforderte Wissen ist an ihm selbst wissenswert. Es ist nun al-

* Dornseiff, F.: Das Alphabet in Mystik und Magie, Leipzig/Berlin *1925. S. 20.
“ Vgl. Dornseiff, a. a. 0., S. 11 ff.
* Vgl. Blumenberg, H.: Die Lesbarkeit der Welt, Frankfurt/M. 1981.
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lerdings einzurdumen, dall Pestalozzi noch keine Schwierigkeiten mit dem ,,an sich selber
Wissenswerten* hatte. Fiir uns ist es zu einem kaum Iésbaren Problem geworden.*® Pestalozzi
stellte sich die Natur noch selber vor, in Gestalt von Exemplaren, mit charakteristischen
Merkmalen und in typischen Erscheinungsformen. Dies entbindet zwar nicht von der Aufgabe
der Vergegenwirtigung, die sich jedoch fiir Pestalozzi im Hervorbringen der unverzerrten
Bildhaftigkeit des Gemeinten erschopfte. Die Vergegenwértigung erscheint vor diesem Hin-
tergrund nicht als Rekonstruktion des Abwesenden aus Elementen, sondern als das Heraus-
schilen der Gegenwirtigkeit aus den Verkiirzungen und Abschattierungen der zufélligen Per-
spektiven. Die artikulierten Empfindungen waren daher bei Pestalozzi immer schon auf die
Bildhaftigkeit des Gegebenen iiberschritten. So erscheint die Grammatikalisierung der Emp-
findungen von Pestalozzi einerseits zu weit getrieben, denn strenggenommen hatte er gar
nicht auf ein wohlsortiertes Repertoire zuriickzugreifen brauchen; anderer- [35/36] seits aber
nicht weit genug, denn die Frage nach den Konstruktionsregeln, nach denen aus isolierten
Elementen etwas Sinnvolles aufzubauen ist, hat sich ihm gar nicht gestellt.

Die Idee eines Abc der Empfindungen scheint jedenfalls nur sinnvoll zu sein, wo Sachen als
prinzipiell abwesende rekonstruiert werden miissen, wo also das Verhiltnis zur Wirklichkeit
durch eine Zeitverschiebung (die Derrida , différence® nannte’’) gekennzeichnet ist. Diese
Zeitverschiebung scheint das wichtigste Kennzeichen des Unterrichtes zu sein, der, nicht als
Vorhaben oder Projekt ausgelegt, in der traditionellen Form der Lektion erteilt wird.

Der Ausarbeitung des Problems einer Alphabetisierung der Empfindungen liegt weder eine
willkiirliche Option fiir Modernismen zugrunde noch der Versuch, ein grofles Vorbild anma-
Bend zu miBbrauchen. Angesichts der zunehmenden Auflosung der Wirklichkeit in &dstheti-
sche Reize stellt sich das Problem eines Abc der Empfindungen und ihrer Bereitstellung als
Elemente der Rekonstruktion in verstirktem Mal3. Fiir Kinder zumal wird die Wirklichkeit, in
der sie aufwachsen, zunehmend unversténdlicher und zugleich faszinierender. Faszinierend
deshalb, weil Empfindungen aus ihrer sachlichen Bedeutung gel6st und nicht mehr zum Auf-
bau einer gegenstindlichen Welt in Dienst genommen werden. Gegen die Reize und Verlok-
kungen, die gerade von der unverstandenen Wirklichkeit ausgehen, miissen Schutzzéune in
Form rigider Verhaltensnormierungen errichtet werden. Die Dinge werden nicht mehr sach-
lich vermittelt, sondern durch MaBregeln, Gebrauchsanweisungen, die, nach dem 6konomi-
schen Wert der Dinge, mit Sanktionen belegt werden. So wachsen unsere Kinder, im ganzen
gesehen, in einer ungemein widerspriichlichen Wirklichkeit zwischen Faszination und rigider
Beschriankung des Verhaltens auf.

5.2 Die Geschichte als Elementarform des Textes

Die in asthetische Reize aufgeloste Wirklichkeit setzt sich aus heterogenen Ereignissen zu-
sammen. Von Ereignissen wird man ergriffen und mitgerissen; man kann sie zwar auslésen
und unter Umstdnden sogar steuern. Aber sofern Ereignisse liberhaupt fabar sind, sind sie
durch eine eigene Verlaufsstruktur bestimmt, kraft deren sie sich liber die Kopfe der Beteilig-
ten hinweg und durch ihre Korper hindurch realisieren.

Durch solche immanenten Verlaufsformen unterscheiden sie sich von den regelmifig wieder-
kehrenden, alltdglichen Abldufen, die sozusagen den szenischen Hintergrund bilden, vor dem
sich etwas Ungewdhnliches ereignen kann. FaBlich sind Ereignisse als in sich geschlossene
Geschehenseinheiten. Solche Geschehenseinheiten und -zusammenhénge ,,gibt“ es nicht

% Vgl. Tenbruck, F. H.: Fortschritt der Wissenschaft? In: Neumann, J. (Hg.): 500 Jahre Eberhard-Karl-Univer-
sitdt Tibingen. Wissenschaft an der Universitét heute, Tiibingen 1977, S. 173 ff.; S. 217.

4 Vgl. Derrida, J.: Die Schrift und die Differenz, Frankfurt/M. 1976.
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schlichtweg: Was sich wirklich zugetragen hat, kann man nicht schlicht wahrnehmen, schon
gar nicht aus der Perspektive des Beteiligten —, man mul3 es als Geschichte — iiblicherweise
erzdhlend — rekonstruieren. In Geschichten wird ans Licht gebracht und autbewahrt, was ei-
nem widerfahren ist. Sie bringen allerdings das wirkliche Ereignis auf epische Distanz, in der
es sich als etwas Vergangenes und Abgeschlossenes konstituiert. Die Geschichte fangt immer
am Ende an. In dieser Zeitverschiebung und Riickgewandtheit konstituiert sich die Geschichte
selbst als Deutung einer Spur, die das Ereignis in Form heterogener Daten, die als Abdriicke
aufgefaBt werden, zuriickgelassen hat. Das bedeutet aber, dafl die Spuren immer schon gele-
sene, gedeutete sind, da ja die Abdriicke, aus denen sie sich zusammensetzen, interpretierte, in
einen Zusammenhang gebrachte Daten sind. Spuren sind der Leitfaden der Rekonstruktion,
der ,,rote Fa- [36/37] den von Geschichten, also immanente Bestandteile der Geschichten. Im
Auslegen einer Spur konstituiert sich die Geschichte als Modell oder ,,simulacrum® des ,,tat-
sachlichen* Geschehens und darin wieder als Inbegriff ihrer moglichen Erzdhlungen. In ihrer
Spur iiberdauert die Geschichte: Sie bildet ihr Gedéchtnis, in dem sie zur moglichen Aktuali-
sierung in Erzédhlungen bewahrt bleibt. Darin liegt auch begriindet, dafl die Geschichte alle ih-
re moglichen Erzdhlungen tiberholt: nicht nur in dem Sinne, daB3 die Spur das Programm aller
moglichen Erzahlungen darstellt, die Erzdhlungen werden auch in dem Sinne iiberholt, daB sie
vergessen werden konnen. So muf3 die Geschichte dem Vergessen, das sie selber ermdglicht,
immer wieder entrissen werden.

5.3 Das Gedichtnis in anthropologischer Sicht

Die Interpretierbarkeit von Empfindungen als Eindriicke, die als Elemente einer hinterlasse-
nen Spur im Zusammenhang einer Geschichte gedeutet werden, hat zur Voraussetzung, daf3
Empfindungen entaktualisiert festgehalten werden konnen — gegen den dsthetischen Hang
zum Genul} ihrer momentanen Intensitét. Sie miissen vor dem Absinken in den Strom der Zeit
bewahrt werden und als noch nicht gedeutete Daten des ,,inneren Sinnes“ gemerkt werden
konnen. So gesehen stellt sich das Problem der Grammatikalisierung der Empfindung nicht
mehr im Zusammenhang mit der Anschauung, sondern in dem des Gedichtnisses. Aus an-
thropologischer Perspektive muf3 das Gedéchtnis im Problemzusammenhang der epischen
Differenz interpretiert werden, in der sich allererst etwas als Abgeschlossenes, Perfektes kon-
stituieren kann. Die Leistung des Gedichtnisses liegt dann im Herauslosen von Ereignissen
aus der je eigenen Lebensgeschichte und in der Konstitution eines Geschehensraumes, in dem
es Perfektes in dem MaBe geben kann, als er im Uberschreiten der erinnerten Lebensgeschich-
te gewonnen wird. Normalerweise haben wir die Vergangenheit nur als die ,,unsere®. Die le-
bensgeschichtliche Vergangenheit ist in unseren Erinnerungen lebendig, die das Vergangene
im Zusammenhang aktueller Selbsterfahrungen und Selbstentwiirfe deuten. Die erinnerte Ver-
gangenheit ist niemals abgeschlossen, sie modifiziert sich im Wandel der eigenen Le-
bensgeschichte. Daher sind Erinnerungen auch niemals objektiv verldBlich. Nicht, was sich
Htatsdchlich® zugetragen hat, wird erinnert, sondern was es im Rahmen einer konkreten Le-
bensgeschichte bedeutet. Die Erinnerung ist die Deutung des Vergangenen, nicht seine Re-
konstruktion.”® Was ein Ereignis in einem konkreten Leben wirklich bedeutet, kann erst am
Ende dieses Lebens beurteilt werden. So ist die erinnerte Vergangenheit imperfekt, sie bleibt
stets einbezogen in die Zukunftsperspektiven der Lebensgeschichte. Was war, entscheidet
sich hier durch das, was daraus wird. Im Gedichtnis dagegen wird die Lebensgeschichte so-

* Vgl. Dilthey, W.: Der Aufbau der geschichtlichen Welt in den Geisteswissenschaften. Gesammelte Schriften,
Bd. 7, hg. v. B. Groethuysen, Stuttgart/Gottingen *1961, S. 232 ff.
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zusagen durchstoBen: Seine Leistung bemiBt sich an der Treue der Reproduktion. Im Uber-
schreiten der Lebensgeschichte konstituiert sich im Gedéichtnis eine vollkommen entaktuali-
sierte, vom Strom der Zeit nicht mehr mitgetragene Vergangenheit, die in der Kalenderzeit
lokalisiert werden kann. Darin werden Geschehnisse gleichsam erstarrt vorgefunden. Weil die
geschehenen Ereignisse nicht mehr in der Lebensgeschichte stindig aktualisiert werden, er-
weist sich die Kraft des Geddchtnisses im Finden und Auffinden der erstarrten Ereignisse. Die
Gedichtniskunst ist eine Findekunst. Als Kunst des Findens operiert das Gedéchtnis in einer
Ordnung von ,,Ortern®, an denen das Vergangene plaziert und gefunden werden kann. ,,Orter
sind ausdehnungslose Punkte, gleichsam erstarrte Momente, in rdumlichen Formen erfaf3te
Zeit, deren Riumlichkeit jedoch auch wiederum zeitlich be- [37/38] stimmt ist, da Orter
durchlaufen werden miissen. Immerhin scheint das Gedéachtnis die Zeit zu verrdumlichen;
Augustinus hat es als Ensemble von Gemichern vorgestellt.* Man merkt sich und behilt also
vornehmlich Stellen, Orter, an denen etwas gefunden werden kann. Auch Erlebnisse werden
im Gedichtnis wie Stellen bewahrt.”® Daher konnte das Gedéchtnis immer auch in den Bil-
dern des Buches oder einer Bibliothek vorgestellt werden.

Die Orter und Stellen des Gedéchtnisses tragen nichts zur Bedeutung dessen bei, was sich dort
befindet. So scheint das Gedichtnis Inhalte zwar verfiigbar zu halten, selber jedoch nichts zur
Konstitution der Inhalte beizutragen. Daher scheint auch umgekehrt das Merken und Behalten
nicht schon durch die Sache selber motiviert und insofern abhédngig zu sein von der Ordnung
der Orter. Die Topik bleibt jedoch eine sekundire, aufgesetzte Ordnung, die, obgleich sie Sa-
chen verfligbar macht, doch in keiner Weise in der sachlichen Bedeutung des in ihr Sortierten
begriindet ist. In topischen Ordnungen werden auch Eindriicke und Empfindungen festgehal-
ten und durch Lokalisierungen identifiziert. Auf diese Weise konnen Geriiche und Ge-
schmacksempfindungen, aber auch Gesichter, die ,,man doch schon einmal gesehen hat* ,,und
von irgendwoher kennt®“, festgehalten, das hei3t wiedererkannt werden. Aber immer ist die
Ordnung des Merkens und Behaltens eine den Erlebnissen und den Inhalten aufgesetzte,
fremde Ordnung. Gleichwohl ermdglicht die Topik eine entlastete Orientierung in einem nicht
durch Inhalte und Erlebnisse begriindeten, sozusagen exteriorisierten Rahmen, in dem wir mit
bekannten (wenn auch nicht erkannten und begriffenen) Dingen und mit identifizierbaren,
nicht in die geheimnisvollen Tiefen des Innenlebens hineinziehenden Empfindungen leben
konnen. So wird das Gedachtnis zum Ort, an dem wir unser Leben auf exteriorisierte, nicht
motivierte, auf bloBer Konvention beruhende, aber auB3erordentlich hilfreiche Ordnungen hin
{iberschreiten: Das Gedachtnis ist, wie Halbwachs®' es dargestellt hat, ein gesellschaftliches
Phinomen.

Durch die bloBe Identifikation werden Empfindungen in keiner Weise begriffen: weder als
Eigenschaften von Dingen noch in ihrem vollen sinnlichen Gehalt. So konstituieren sich die
Empfindungen in der geddchtnismiBigen Erinnerung als Merkmale, die iiberall und jederzeit
vorkommen koénnen. Nun sind Merkmale selber schon Beziehungen, durch die an den Emp-
findungen Inhalt und Form unterschieden werden. ,,Inhalte* werden darin als die in einem be-
stimmten Umfang relativ beliebige Erfiillung und Konkretion der Beziehung ins Blickfeld ge-
riickt. Die ,,Inhalte” erscheinen im Rahmen von Ausgrenzungen, in denen sie ,,vorkommen*
und gefaflt werden. In jedem Fall ist der in der Merkmalsbeziehung gefate Inhalt ein be-
zeichneter. Husserl hat die Beziehungen, in denen ,,sinnliche Daten* unterscheidbar werden,
als die ,,Hyle-morphe-Struktur® des Erlebens zu fassen versucht.”

* Vgl. Augustinus, A.: Bekenntnisse. Vollstindige Ausgabe, eingeleitet und iibertragen v. W. Thim-me, Ziirich
1950, S. 254 ff.

%0'Vgl. Piaget, J./Inhelder, B.: Gedichtnis und Intelligenz, Olten/Freiburg 1974, S. 18 f.
> Vgl. Halbwachs, M.: Das Gedichtnis und seine sozialen Bedingungen, Berlin/Neuwied 1966.
2 Vgl. Husserl, E.: Ideen zu einer reinen Phinomenologie und phanomenologischen Philosophie. Allgemeine
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Die Bezeichnung, der Name scheint jedenfalls die spezifisch geddchtnismédBige Beziehung zu
Inhalten zu sein. Man merkt sich, ganz allgemein, eine Sache, indem man sich den Namen
merkt, mit dem man sie identifiziert. So wird die ,,Welt* des Gedéchtnisses zu einem Tableau
von benannten und identifizierbaren, in Merkmalen représentierbaren Inhalten. Vor allem
aber ist die Res-verba-Beziehung durch das Gedéchtnis konstituiert. Diese Beziehung wurde
zuerst im Rahmen der rhetorischen Behandlung der ,,memoria“ thematisiert. Die Theorie des
Anschauungsunterrichts hat mit ihrem Ruf ,,res et verba“ nur eine rhetorische Tradition fort-
gefiihrt: Der Orbis pictus ist ein Werk der ,,memoria“, ein objektiviertes Gedichtnis. Merkma-
le, so versuchten wir auszufiihren, haben keine sachliche Bedeutung. [38/39] Daher konnen
sie auch auf die verschiedensten Dinge bezogen werden. Darin liegt es begriindet, dal Merk-
male frei kombinierbar sind. So konnen Merkmalsordnungen entworfen werden, die, noch
ohne jeden Erfahrungsbezug, ein System von Leerstellen formulieren, in dem Inhalte, ohne
Riicksicht auf ihren begrifflich-sachlichen Gehalt, wohlsortiert verfligbar werden. Kant hat
die Fahigkeit zur Ausbildung solcher topischen Ordnungen unter dem Titel ,,judizidses Me-
morieren® abgehandelt, als das ,,einer Tafel der Einteilung eines Systems (z. B. des Linnius)
in Gedanken; wo, wenn man irgend etwas sollte vergessen haben, man sich durch die Aufzih-
lung der Glieder, die man behalten hat, wieder zurecht finden kann; oder auch der Ab-
teilungen eines sichtbar gemachten Ganzen (z.B. der Provinzen eines Landes auf einer Karte,
welche nach Norden, Westen usw. liegen), weil man auch dazu Verstand braucht und dieser
wechselseitig der Einbildungskraft zu Hilfe kommt. Am meisten die Topik, d. i. ein Fachwerk
fiir allgemeine Begriffe, Gemeinpldtze genannt, welches durch Klasseneinteilung, wie wenn
man in einer Bibliothek die Biicher in Schrinke mit verschiedenen Aufschriften verteilt, die
Erinnerung erleichtert.“> Eine besondere Moglichkeit topischer Systeme ist, wie das Beispiel
Linnes zeigt, unter dessen Bild nicht zufillig steht: ,,deus creavit, Linneus disposuit®, die
Schaffung einheitlicher Nomenklaturen.

Herbart hatte versucht, Systeme von Leerstellen mit den Grundoperationen der Kombinatorik
aufzubauen.”® An seinem Beispiel konnte allerdings auch gezeigt werden, daB die Topik zwar
durch die Kombinatorik wissenschaftlich fundiert, nicht aber als Kunst (ars inveniendi) be-
griindet werden kann. Im Rahmen und mit den Operationen der Kombinatorik kdnnen keine
Kriterien entwickelt werden, die eine Entscheidung {liber den praktischen Wert der in grof3er
Anzahl konstruierbaren Stellen ermdglichten.

Allerdings konnen Merkmalsordnungen so weit systematisiert werden, dall die Merkmale sel-
ber systematisch, durch ihre Stelle im System, das sich dann als System von Differenzen auf-
baut, definiert werden — ohne jeden ostentativen Bezug auf ,,gegebene* Inhalte. Solche Ord-
nungen haben sich besonders zur Analyse von sprachlichen Bezichungen auf einer bestimm-
ten — systematischen oder paradigmatischen — Ebene bewidhrt. Darin werden Beziehungen
zwischen sprachlichen Gliedern auBlerhalb des gesprochenen Satzes — sozusagen in absentia —
dargestellt. Diese Beziehungen reprédsentieren und objektivieren die Geddchtnisstruktur der
Sprache. Paradigmen sind ,,virtuelle Gedéchtnisreihen®, ,.ein Gedichtnisschatz. >

5.4 Schulfécher in der Funktion des Gedéchtnisses im Erkenntnisprozel3

Mit der Bemerkung zu Herbarts Topik sollte darauf aufmerksam gemacht werden, dafl die

Einfiihrung in die reine Phinomenologie, Tiibingen *1980. S- 171 ff.
>3 Kant, I.: Anthropologie in pragmatischer Hinsicht, hg. v. K. Vorlinder, Leipzig 1922, S. 89.

' Vgl. Blass, J. L.: Herbarts pidagogische Denkform oder Allgemeine Padagogik und Topik, Wupper-
tal/Ratingen/Diisseldorf 1969.

55 Barthes, R.: Elemente der Semiologie, Frankfurt/M. 1979, S. 49 {..
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wissenschaftliche Konstruktion der Topik nicht zugleich deren praktische Tauglichkeit be-
griindet oder gar steigert. Ahnliches lieBe sich selbst noch in bezug auf die linguistische Ob-
jektivierung der Gedéchtnisstruktur der Sprache (paradigmatische Beziehungen) zeigen. Die
Objektivierung des Gedichtnisses hilft nicht, den ,,Geddchtnisschatz* zu aktivieren, und sie
ist nicht schon per se eine Hilfe beim Aufsuchen treffender Ausdriicke oder Formen. Daher
kann, im ganzen gesehen, die Schulgrammatik nicht durch die Linguistik ersetzt werden.

Nun liegt aber doch allen Versuchen zur wissenschaftlichen Begriindung der Topik offen-
sichtlich die Auffassung zugrunde, dafl die Ordnung, in der iiber die Sachen verfiigt wird, eine
wichtige Rolle fiir das Zustandekommen des Erkennens spielt. (Man mul3 Gesichtspunkte fin-
den konnen, unter denen Themen anzugehen sind, [39/40] und Argumente zur Stiitzung von
Thesen.) Wenn sich aber, wie es doch scheint, die Kunst des Findens nicht wissenschaftlich
begriinden 14Bt, konnte das auch bedeuten, dafl das Erkennen nicht gédnzlich rational begriin-
det und nicht ausschlieBlich auf kognitive Strukturen und Operationen zuriickgefiihrt werden
kann. Nicht, daB3 das Erkennen ohne solche Strukturen auskommt, soll damit behauptet wer-
den, das wére toricht, wohl aber, dal} es sich durch eine Art des Verfiigenkdnnens iiber Ope-
rationen und Strukturen entfaltet.

Nun 148t sich allerdings auch — gleichsam von der anderen Seite her — zeigen, dafl auch die
Versuche, die das Erkennen ganz auf der Lehre der Disposition begriinden wollten, zu keinen
iiberzeugenden Ergebnissen gefiihrt haben. Die Erorterungskunst konnte nicht als Erkennt-
nismethode ausgebaut werden, wie es vornehmlich von den Methodikern des Elementar- und
Volksschulunterrichtes unter der Bezeichnung der sokratischen Methode angestrebt wurde.
Dem Sokratisieren liegt die Annahme zugrunde, dafl Erkennen Urteilen sei und daB3 es in der
Form wahrheitsfahiger Sitze hervorgebracht werde. Daraus wurde dann der Schlufl gezogen,
daf} das Sinnesmaterial den Bedingungen der Pridikation unterworfen und im Hinblick auf
seine Verwendbarkeit in Urteilen durchgemustert werden miisse. Da die Kriterien und Ge-
sichtspunkte der Priadikation nicht schon im Sinnesmaterial enthalten seien, miisse angenom-
men werden, dal} sie mit dem Verstand selber in der Form von Pridikatsklassen (Priadikamen-
ten) gegeben sind. Die konkrete Durchmusterung des Sinnesmaterials unter den Bedingungen
der Pradikation miisse aber durch wohlgeordnete Fragen evoziert werden. Die Ordnung des
Fragekataloges (die hier als die Ordnung der ,,ars inveniendi* gilt) habe der der Préadikati-
onsklassen zu entsprechen. Der sokratische, fragend entwickelnde Unterricht ist mit einer
Reihe von problematischen Vorannahmen belastet, auf die hier nicht eingegangen werden
kann. In der Praxis verkommt dieser Unterricht jedoch héufig zur quilenden, trostlosen
Heurese.

So darf weiter angenommen werden, dafl die Ordnung des Findens weder in der sachlichen
Ordnung begriindet noch in der lebensgeschichtlichen Ordnung des Erlebens motiviert ist. Es
ist daher, wie es bei Pestalozzi heif3t, nicht der Wald und die Wiese, wohin man Kinder fithren
mul}, um Baume und Krauter kennenzulernen. Wenn auch, wie es scheint, das Erkennen nicht
ausschlieBlich in kognitiven Strukturen begriindet ist, libersteigt die Erkenntnisleistung doch
gleichwohl, wie es die Pestalozzi-Stelle andeutet, das individuelle Erleben, zumindest in dem
Sinne, dall der Erkenntnisgehalt mehr enthélt, als in konkreten Erlebnissen in konkreten Si-
tuationen ausgeschopft werden kann. Darin liegt begriindet, dal es das Erkennen nur in
»Handlungen*“ gibt, die, weil sie einerseits das Erleben iibersteigen und andererseits auch
nicht auf den Vollzug rationaler Operationen reduziert werden konnen, als Handlungen im
Sinne des Inhalts von Geschichten rekonstruiert werden miissen. Erkenntnisakte sind immer
irgendwie aufbewahrte, entaktualisierte Handlungen, wie Dramen, die der Vergessenheit ent-
rissen und sozusagen aufgefiihrt, rekonstruiert werden miissen. Es scheint somit, da3 das Er-
kennen immer auch, obzwar nicht ausschlie8lich, wie die Idealisten lehrten, ein Akt des Wie-
dererinnerns ist. In entaktualisiertem Zustand werden Erkenntnisakte in gesellschaftlichen
Einrichtungen bewahrt. Wenn es aber zutrifft, daB Erkenntnisakte Inhalte von Geschichten
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sind, miissen sie von den Institutionen als die abgeschlossene, rekonstruierbare Vergangenheit
von einzelnen bewahrt bleiben (als Historien). Erlebnisse, Formen des Umgangs mit Sachen
und anderen Menschen diirften dann durch die Institutionen nicht nur inszeniert werden, sie
miifiten vielmehr in abgeschlossenen Epochen, die man zwar durchlebt, die aber gleichwohl
Exteriorisierungen des Erlebens [40/41] darstellen, aufeinander bezogen und miteinander ver-
bunden werden. Die Institution der Gesellschaft, in der Erkenntnisakte als rekonstruktionsbe-
diirftige Geschichten, in Spuren also, die ja immer auch Programme sind, bewahrt werden,
sind die Schulficher.

Im Rahmen der Unterrichtsfacher exteriorisieren wir sozusagen unser Erleben und laden es
mit etwas auf, was nicht aus dem Erleben selber stammt: Schulfdcher sind daher Etappen in
den beiden Bedeutungen des Wortes. Sie sind einmal Gliederungen des Lebens (in relativ ge-
schlossenen Abschnitten), aber dann auch Bereitstellung und Aufstapelung von Reserven. Im
Rahmen von Schulfdchern werden wir als Mitspieler von Handlungen beansprucht, fiir die wir
weder als Autor noch als Subjekte aufkommen konnen. Die Handlungen und ihr Zusammen-
hang sind uns zundchst nur in der entaktualisierten Form von Szenen, Requisiten, Dialogen
(und Monologen) gegenwirtig, in Spuren, die uns zu der Sache fiihren, die sie hinterlassen
hat.

Wie dem auch sei, wird in den Schulfdchern doch in jedem Fall so etwas wie das Gedédchtnis
des Erkennens als einer gesellschaftlichen Erscheinung eingerichtet. Darin wird dann zugleich
der ErkenntnisprozeB als gesellschaftlicher, geschichtlicher Prozel3 abgebildet. Das kollektive
Gedachtnis, das einen konstitutiven Bestandteil des Erkennens ausmacht, sofern dieses weder
auf rationale Strukturen zu reduzieren noch auf ewige Wahrheiten zu begriinden ist, erweist
sich als ein wesentlicher Faktor der wissenschaftlichen Paradigmen.®

Immerhin disponiert die Gesellschaft durch Schulfiacher {iber unsere Wahrnehmungen und
iber die Formen, in denen Wahrnehmungen zu Erkenntnissen verarbeitet werden. So gesehen
sind die Unterrichtsficher Formen der Entfremdung. (Daher wurde das Féacherprinzip in bei-
nahe allen Spielarten der Schulreform in Frage gestellt.) Andererseits aber liegt die Erkennt-
nisfunktion des kollektiven Gedéichtnisses, als das Schulficher fungieren, gerade darin, daf3
sie durch sinnentleerte Merkstoffe, Erinnerungen an Szenen und Apparaturen die ,,Sachen*
der Begrifflichkeit des pragmatischen Umgangs entziehen und in ,,exteriorisierter Form ver-
fiigbar halten. In diesem Sinne sind die Schulfidcher topische Ordnungen von Leerstellen, die
nicht an die Stelle der wissenschaftlichen Systematik treten konnen. In ihnen werden Er-
kenntnisakte in der Form rekonstruierbarer Geschichten bewahrt, nicht jedoch das Wissen,
wenn damit etwas anderes gemeint ist als der Inbegriff der Merkstoffe. Daher sollten die
Schulficher auch nicht als gesellschaftliche Einrichtungen der Wissensspeicherung mil3-
braucht werden. Die Speicherung des Wissens und die Zugriffsmoglichkeiten auf die Speicher
konnen heute technisch realisiert werden. Das Gedéchtnis kann von der Speicherfunktion ent-
lastet werden. Was dies fiir die konkrete Ausformulierung der Facher und des Fachunterrichts
bedeutet, kann hier nicht weiter verfolgt werden.

%6 Vgl. Halbwachs, M.: Das Gedchtnis und seine sozialen Bedingungen, Berlin/Neuwied 1966, S. 361 ff. Vgl.
Kuhn, Th. S.: Die Struktur wis- [49/50] senschaftlicher Revolutionen, Frankfurt/M. 21979, S. 57 ff.
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5.5 Die Ausgestaltung des Elementarunterrichts und das Problem der Kiinste
5.5.1 Disponibilitét

Nach unserem Verstdndnis sind die Facher Einrichtungen, mit denen die Gesellschaft — allein
schon durch die Einteilung in Sparten — {iber unser Wahrnehmen und Denken disponiert. In-
sofern die Unterrichtsfacher jedoch den Umgang mit Sachen aus den Schranken des sozialen
und kulturellen Milieus befreien, treten sie in dieselbe Funktion, in der Marx die industrielle
Produktion [41/42] gesehen hatte:>” Die Maschinen haben die Schleier, mit denen das Hand-
werk die Arbeit verhiillt hatte, zerrissen. Die pddagogische Aufgabe besteht darin, diejenigen
Formen, in denen die Gesellschaft den einzelnen (in Féchern oder in Arbeitszweigen) dispo-
nibel hilt, ,,zu ersetzen durch die absolute Disponibilitdt des Menschen fiir wechselnde Ar-
beitserfordernisse; das Teilindividuum, den bloBen Triger einer gesellschaftlichen Detailfunk-
tion, durch das total entwickelte Individuum, fiir welches verschiedene gesellschaftliche
Funktionen einander ablsende Betitigungsweisen sind.“*® Die absolute Disponibilitit sollte
bei Marx, darin war ihm besonders Blonskji gefolgt, tiber die polytechnische Bildung in der
Arbeitsschule elaboriert werden, in deren Rahmen die Idee der Elementarbildung im Pesta-
lozzischen Geiste weitergedacht wurde. Obwohl gewisse Grundannahmen der polytechni-
schen Bildung nicht mehr nachvollzogen werden konnen, 148t sich das Problem der Ausge-
staltung des Elementarunterrichts am zweckmaBigsten mit dem Konzept der ,,absoluten Dis-
ponibilitdt™ erdrtern. Unter dem Postulat der Disponibilitit miiite die Schule als der gesell-
schaftliche Ort ausgelegt werden, an dem Mathematik, Kunst und Literatur sich ergénzende
Betitigungen sind. So stellt sich das Problem des Elementarunterrichtes als Frage nach den
elementaren, die Unterrichtsfahigkeit, durch die Kinder nicht nur Lerner, sondern in einem
padagogisch vertretbaren Sinne Schiiler werden konnen, erschlieBenden Disziplinen (oder
Kiinste). Mit der Frage nach den elementaren Schulkiinsten versuchen wir an die Tradition
anzukniipfen, die mit Pestalozzi und Frobel abgebrochen ist. Dies muflite auch deshalb vor-
ausgeschickt werden, weil das Konzept der absoluten Disponibilitidt in der Geschichte der
Rhetorik die Stelle zu markieren scheint, wo die Gebrauchsrhetorik in die Kunst der allge-
meinen, philosophischen Behandlung von Sachen iibergefiihrt wurde, bei der sich das Pro-
blem der Sache im Medium der Frage nach der angemessenen sprachlichen Darstellung
stellt.” Dabei kommt es dann nicht auf die Forderung verwertbaren Wissens an, sondern auf
das Erkennen als eine Form der Elaboration von noch nicht verwerteten, in Leistungen ge-
messenen Kriften. Um sich selber ohne Vermittlung durch externe Leistungsanforderungen
erfahren zu konnen, wird offensichtlich die Féhigkeit der Ausblendung aller dueren Verhlt-
nisse vorausgesetzt; eine Fahigkeit, die an Formen der Askese gebunden scheint. Im Bereich
der Arbeitsschule hat A. Fischer den Gedanken der Ubung als das Kernstiick des Unterrichts
am entschiedensten vertreten: ,,Die Arbeit als Formprinzip der bildenden Titigkeiten ...
scheint mir in den weiteren Zusammenhang der zwischen Spiel und ... Ernsttatigkeit in der
Mitte stehenden Formen ... der Ubung, der doknoig zu gehdren ... Askese ... erstrebt Ichum-

57 Vgl. Marx, K.: Okonomische Schriften. Werke in sieben Bianden, Bd. 4, hg. v. H.J. Lieber, Darmstadt 1962, S.
570.

¥ A.a.0.,8.573.

% Bornscheuer, L.: Topik. Zur Struktur der gesellschaftlichen Einbildungskraft, Frankfurt/M. 1976, S. 61 ff.; vgl.
Cicero, M. T.: De oratore / Uber den Redner. Lateinisch/Deutsch, iibersetzt und hg. v. H. Merklin, Stuttgart
21976, S. 299; Kénig, J.: Das spezifische Kénnen der Philosophie als €5 Aéyeiv. In: Bl. f. Dt. Phil. 10 (1937), 2,
S. 129 ff. (1937a), S. 132.
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wandlung ... eine Wesenséinderung, Wesenssteigerung.

5.5.2 Ubung

Alle Formen der Askese sind mit einer eigenartigen Riickwendung auf den eigenen Korper
verbunden: Man findet sich in einer ausdriicklichen und spezifischen Weise in seiner Korper-
lichkeit.®' Durch die Unterbrechung der ostentativen Beziehungen wird der Korper dabei aus
allen Formen geldst, in denen er unter externen Bedingungen beansprucht ist: Dies gilt beson-
ders fiir die Motorik und die Wahrnehmung. Dabei wird die Inanspruchnahme der Wahr-
nehmung durch Begriffe und die Funktionalisierung der Motorik in zweckdienlichen Hand-
lungen auller Kraft gesetzt; ebenso die erworbenen Schemata der Selbstwahrnehmung. Ohne
Bezug zur gegenstindlichen Welt, konstituiert sich der Kor- [42/43] per dann als Organ und
Instrument (im Sinne des Musikinstruments) der nicht gegensténdlich gedeuteten Eindriicke.
Der Korper ist nicht einfach aufgrund seiner physiologischen oder anatomischen Beschaffen-
heit Eindrucksorgan: Eindriicke zu empfangen und als solche — ungegenstiandlich zumal — rein
dsthetisch zu entfalten ist eine Fahigkeit, die kunstmiBig aufgebaut werden muf3 und den Cha-
rakter des K6nnens hat.®” Fahigkeiten mit dem Charakter des K6nnens sind weder auf Organ-
funktionen zuriickzufiihren, noch sind sie durch systematisch definierte Funktionen bedingt.
Mit dem Konnen ist vielmehr die souverdne Verfligbarkeit {iber den eigenen Korper gemeint,
durch die allererst Féhigkeiten hervorgebracht und in ihrem Potential erkundet werden. Es
gibt keine natiirliche Fahigkeit des Klavierspiels oder des Zeichnens; die ,,natiirliche” Voraus-
setzung des Konnens ist das Nichtkénnen®: Das Kénnen muf der natiirlichen Widersténdig-
keit und Plumpheit geradezu abgerungen werden. Auf diese Weise erschlossene Fahigkeiten
erschopfen sich nicht in der Erfiillung von Zwecken: Sie sind vielmehr bestimmt durch einen
gewissen inneren Zwang zur Vervollkommnung und durch die in der Steigerung selber lie-
gende innere Gratifikation. Es liegt ihm, wie Chateau® in bezug auf das Spiel erldutert hat,
eine moralische Lust zugrunde, und es unterliegt dem Gesetz des Sollens. Mit dem Gesetz des
Sol-lens ist keine Bedingung formuliert, sondern die Selbstbeanspruchung, mit der Fi-
higkeiten in der Form des Konnens erfahren werden. In dem so verstandenen Gesetz des Sol-
lens wird etwas von der Unergriindlichkeit der eigenen Individualitit enthiillt.®® Die Praxis, in
der Fihigkeiten in der Form des Konnens beansprucht und hervorgebracht werden, ist die
Ubung. Eine produktive Praxis wiirde die darin erschlossenen Fihigkeiten von vornherein un-
ter die Bedingungen von Werken und ihren Traditionen stellen. Es konnte dabei nur eine tech-
nische Vervollkommnung des Produktes oder der Produktion geben. Als Praxis ist die Ubung
allerdings auch auf Mittel und Organe, vor allem aber auf die Ausbildung von Formen ange-
wiesen, in denen sich die Ubung als ein Gefiige von Handlungen aufbaut, mit einer eigenen

5 (Fischer 1950b, S. 209f.; vgl. Bollnow 1977). Fischer, A.: Psychologie der Arbeit. Leben und Werk, hg. v. K.
Kreitmair, Bd. 2, Miinchen 1950 b, S. 209 f. Vgl. Bollnow, O. F.: Vom Geist des Ubens. Eine Riickbesinnung
auf elementare didaktische Erfahrungen, Freiburg 1977.

%1 ygl. Bollnow, O. F.: Vom Geist des Ubens. Eine Riickbesinnung auf elementare didaktische Erfahrungen,
Freiburg 1977. Kiimmel, F.: Leiblichkeit und menschliche Lebensform. In: Loch, W. (Hg.): Lebensform und Er-
ziehung. Besinnungen zur padagogischen Anthropologie, Essen 1983, S. 9 ff.

62 vgl. Konig, J. Sein und Denken. Studien im Grenzgebiet von Logik, Ontologie und Sprachphilosophie, Halle
1937.

5 vgl. Bollnow 1977, a. a. O.
% Chateau, J.: Spiele des Kindes, Stuttgart 1976.

6 (vgl. Simmel 1968 a, b). Simmel, G.: Der Fremde. In: Simmel, G.: Das individuelle Gesetz. Philosophische
Exkurse, hg. v. M. Landmann, Frankfurt/M. 1968, S. 63 ff. Simmel, G.: Das individuelle Gesetz. In: Simmel, G.:
Das individuelle Gesetz, Frankfurt/M. 1968, S. 174 ff.
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Verbindlichkeit, die sie gegen Willkiir abschirmt. Der Aufbau und die Organe der Ubung sind
jedoch allein durch die Funktion der Hervorbringung noch nicht zweckgebundener Kréfte und
Fihigkeiten bestimmt. Beim Aufbau der Ubungen sind zwei Hauptfunktionen zu beriicksich-
tigen: eine analytische — zerlegende — und eine messende. In ihrer analytischen Funktion de-
finiert die Ubung unterscheidbare Elemente (Paradigmen), die durch keine Funktion und kei-
nen Zusammenhang bestimmt sind. Dal} die Elemente eine Funktion haben konnen, ist nur
wichtig flir die Auffindung und Identifizierung von ,,Elementen‘‘; welche Rolle sie (real) spie-
len, ist unerheblich. So gesehen rationalisiert die Analyse keinen vorgegebenen Vorgang, et-
wa einen Arbeitsprozel3, sondern sie stellt ein wohlsortiertes Repertoire von Elementen bereit,
einen ,,Geddchtnisschatz*. (Die nicht organisch [,,natiirlich®] verbiirgten und gesicherten Fa-
higkeiten miissen auf einen Dispositionsfonds gegriindet werden.)

In ihrer messenden Funktion miissen Ubungen Schwierigkeitsgrade definieren, zum Beispiel
durch die Art der Kombinationen und die Anzahl der darin verkniipften Elemente; allgemein:
durch die Skalierung der Anforderungen an die Aktualisierung der Fahigkeit. Dabei werden
jedoch keine Leistungen unter Wertgesichtspunkten gemessen; das Ma8 der Ubung hat eine
reflektierende Bedeutung, in der das Konnen, das noch nichts leistet, sich an seinem Selbstan-
spruch mif3t. [43/44]

5.5.3 Zur dufleren Organisation des Unterrichts

Die Forderung, die Unterrichtskiinste aus dem ,,Geist™ der Askese zu entwickeln, ergibt sich
zwingend aus der Schulwirklichkeit, wie sie von den Kindern angetroffen wird. Mit dem
Schuleintritt wird den Kindern eine Fiille von Entfremdungserlebnissen zugemutet. Sie wer-
den zunichst einem kiinstlich geschaffenen Sozialgebilde inkorporiert, das, im groen und
ganzen, nach rein numerischen Gesichtspunkten zusammengesetzt wird. Der Schuleintritt
markiert fiir die Kinder den keineswegs kontinuierlichen Ubergang in gesellschaftliche For-
men, in denen das ,,Ganze* den einzelnen Kindern als eine selbstéindige, unpersonliche Ein-
heit fordernd gegeniibertritt.”® An die Stelle emotionaler Bindungen treten Normierungen,
Regeln, Satzungen in ihrer abstrakten, die Kinder als Mitglieder definierenden Form. Diese
Regelungen sind wiederum nur unter bestimmten strukturellen Pramissen moglich, so zum
Beispiel der Unterwerfung aller unter die allgemeine, von Langeveld so bezeichnete ,,MeB-
zeit“, das universelle ,,Intermedium* der Regulierung des sozialen Lebens.” Mit der MeBzeit
treten irritierende Erscheinungen in das Leben der Kinder: die Unterbrechung und die Ver-
schiebung. Es muB, nur weil es Zeit ist zu..., etwas, woran es mit Lust ist, abbrechen und seine
Fortsetzung bis nach... den Schulaufgaben verschieben. Mit der gelebten Zeit verldft das Kind
zugleich die mit den Eltern und Geschwistern geteilte gemeinsame Geschichte. Damit gehen
immer auch Erinnerungen verloren, weil sie nicht mehr in der vertrauten Umgebung sténdig
aktualisiert werden.”® So kann auch die Kommunikation nicht mehr im selbstverstindlichen
Rahmen einer gemeinsamen Lebensgeschichte stattfinden, als Artikulation und Erinnerung
der darin vorgezeichneten und in ihrem Erwartungshorizont liegenden Mdglichkeiten. In der
Schulklasse ist infolgedessen immer mehr Kommunikationspotential vorhanden, als im Er-
wartungshorizont des einzelnen Kindes liegt; gleichzeitig, weil Erinnerungen verlorengehen,
auch immer weniger. Daher ,,funktioniert” die Kommunikation im groflen und ganzen auch

% vgl. Simmel, G.: Die quantitative Bestimmtheit der Gruppe. In: Simmel, G.: Schriften zur Soziologie. Eine
Auswabhl, hg. u. eingel. v. H.-J. Dahme u. O. Rammstedt, Frankfurt/M. 1983, S. 250 f.

7y gl. Langeveld, M. I.: Die Schule als Weg des Kindes. Versuch einer Anthropologie der Schule, Braun-
schweig 41968, S. 46. Luhmann, N.: Macht, Stuttgart 1975, S. 18 f.

68 vgl. Halbwachs, M.: Das Gedchtnis und seine sozialen Bedingungen, Berlin/Neuwied 1966, S. 20.
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nur unter der strukturellen Voraussetzung einer sozialen Dreierkonstellation: Die Schiiler sind
miteinander durch das gemeinsame Verhiltnis zu einem Dritten, Fremden, verbunden. In die-
ser Konstellation tibernimmt der Lehrer die Rolle des Fremden, wie Simmel sie beschrieben
hat.*” Er hebt aus den AuBerungen das hervor, worin sich die Partner, iiber die Besonderheit
threr Herkunft hinweg, treffen und finden kénnen. Die Funktion des Fremden liegt in der Ex-
teriorisierung der AuBerungen, durch die sie, auch fiir den Sprecher selbst, eine neue Bedeu-
tung erhalten. Aufgrund dieser Dreierkonstellation gewinnt die unterrichtliche Kommunikati-
on den Charakter von Texten: Alle AuBerungen erhalten sozusagen eine doppelte Bedeutung;
diejenige, die sie fiir den Sprecher selber im Rahmen seiner Lebensgeschichte haben, und die
neue, allgemeine, in der sie von einem beliebig anderen aufgenommen und gedeutet wird.”

So gesehen stellt der Unterricht eine Art Urtext dar, der sich durch die Inter-agierenden hin-
durch gestaltet. Das im engeren Sinn erzieherische Problem des Elementarunterrichts besteht
jedoch in der produktiven Verarbeitung der Entfremdungserlebnisse und Angste. Es kann nur
durch den Aufbau des Selbstvertrauens, das an die Stelle des blo atmosphirischen Vertrau-
ens des Elternhauses und seines Milieus treten mul3, bewéltigt werden. Aus dem Selbstver-
trauen erst kann sich ein exploratives Verhiltnis zur Wirklichkeit entwickeln. Die produktive
Uberwindung der Angst fordert eine Pidagogik der Ermutigung.”' Im Selbstver- [44/45] trau-
en bleibt die Angst freilich als stindige Herausforderung des Mutes — als ,,thrill* — virulent.

Die Pédagogik des Mutes hitte Formen zu finden, die die Kinder zu ihren eigenen Mdoglich-
keiten befreit und zur Wahrnehmung ihrer Krifte ermuntert, Formen also, die es den Kindern
ermOglichen, ihre eigene, unverbrauchte, nicht in Fremdbeanspruchungen verschlissene Vita-
litdt auszuleben. Die pddagogische Kunst, in deren Ausmessung den Kindern der Aufbau ei-
nes unverkrampften, freien Verhéltnisses zu sich selber moglich wird, scheint die Rhythmik
Zu sein.

5.6 Die Ordnung der Kiinste des Elementarunterrichts

Es ist, wie aus unseren Uberlegungen hervorgeht, immerhin erwigenswert, den Aufbau des
Elementarunterrichts unter das padagogische Leitmotiv der Disponibilitit zu stellen. Damit ist
die Aufgabe verbunden, eine Form der Askese zu finden, die den Korper als Instrument (im
Sinne des Musikinstrumentes) der dsthetischen ErschlieBung nicht gedeuteter und funktionali-
sierter Eindriicke verfligbar macht. Die gesuchte Askese diirfte infolgedessen weder weltan-
schaulich-religids noch moralisch motiviert (und entsprechend ausgelegt) sein; eine Art kor-
pereigener Askese, in der sich die Eigendynamik des Korpers zu entfalten vermochte. Eine
solche Art der Askese wurde in der Kunstform der Rhythmik entwickelt. Zum wirklichen In-
strument wird der Korper jedoch, um im Bilde zu bleiben, nur dem, der darauf zu spielen
vermag. Zur Disponibilitit gehort es, in diszipliniertem Konnen, also durch Ubungen im kon-
kreten Sinne, erschlossen zu sein.

Beziiglich der Auslegung von Ubungen in Etiiden haben wir bereits auf zwei Grund-
funktionen hingewiesen: die der Analyse, in der Elemente gewonnen und klassifiziert werden
(,,Geddchtnisschatz*), und auf die MeBfunktion, die in Kombinationen, Kompositionen, Zu-
sammenstellungen und Reihungen realisiert wird. Beim Aufbau der Ubungen wire ferner zu

69 Vgl. 1968 Simmel, G.: Der Fremde. In: Simmel, G.: Das individuelle Gesetz. Philosophische Exkurse, hg. v.
M. Landmann, Frankfurt/M. 1968, S. 63 ff.

' Vgl. Ricoeur, P.: Der Text als Modell: hermeneutisches Verstehen. In: Biihl, W.L. (Hg.): Verstehende Sozio-
logie. Grundziige und Entwicklungstendenzen, Miinchen 1972, S. 258 £.

"''Vgl. Loch, W.: Padagogik des Mutes. In: Bollnow, O. F. (Hg.): Erzichung in anthropologischer Sicht, Ziirich
1969, S. 141 ft.
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beriicksichtigen, was man die Okonomie der Grammatik nennen kénnte; wie Ubungen so ein-
zurichten sind, daB3 aus relativ wenigen Elementen ein vielseitiger Gebrauch moglich wird.

Die Ubungen, um die es hier geht, sind auf die #sthetische ErschlieBung der Eindriicke, das
heifit darauf gerichtet, den Korper zum Instrument des Empfindens zu ,,bilden®, ihn zu befa-
higen, Empfindungsgehalte zu entfalten. Darin liegen zwei Aufgaben beschlossen. Einerseits
muB} die Fliichtigkeit der Eindriicke aufgehoben werden, ohne daf3 sie doch andererseits, wie
es alltdglich geschieht, auf Gegenstinde hin tiberschritten werden (so daB man Motorrdder
und Mause, nicht aber wirkliche Gerdusche hort). Das bedeutet aber, dal Eindriicke als Erei-
gnisse, als in sich geschlossene, perfekte Geschehenseinheiten erfafit und herausgestellt wer-
den miissen. Dieses Herausstellen der Eindriicke sowohl aus der flieBenden Zeit, in der sie
sich verfliichtigen, als auch aus der gelebten Zeit, durch die die jeweilige Befindlichkeit in Si-
tuationen mitbestimmt ist, vollzieht sich in zwei Schritten. In dem einen wird das Perfekte als
das Wiederkehrende, sich Wiederholende herausgestellt. Sodann muf3 das so Herausgestellte
als Wirkung erfal3t werden, als etwas Nachwirkendes, was Spuren hinterlassen hat. Die Wi-
derrufung der Zeit erfolgt hier in der Form des ausdriicklichen Nachgehens, der Rekonstrukti-
on. Auf der ersten Stufe, der Wiederholung, erhilt die Ubung den Charakter der Sinnesschu-
lung, auf der zweiten den der Formenlehre. [45/46]

5.6.1 Rhythmik

Wie die Rhythmik sich in der kunstgemadfen Form, in der sie an Musikhochschulen und ande-
ren Institutionen gepflegt wird, darstellt, eignet sie sich vorziiglich als asketische Kunst der
ErschlieBung der Disponibilitdt und Eigendynamik des Korpers. Der Rhythmus ist ein schwer
zugingliches Phidnomen. Wer sich damit befaf3t, setzt sich mancherlei Verdédchtigungen aus.
Nicht, um zu einer Definition, sondern lediglich zu einer brauchbaren Beschreibung zu kom-
men, kdnnte man sagen: Rhythmen sind Formen, in denen Erscheinungen als dynamisch be-
wegt erfahren werden. Dabei handelt es sich, wie das Beispiel der Musik lehrt, keineswegs
um Bewegungen im Sinne der bedingten, verursachten oder funktionalisierten Ortsverdnde-
rung, deren Geschwindigkeit gemessen werden kann. Auf die Ortsverdnderung als solche
kommt es auch beim Tanz nicht an. Humboldt suchte in einer geistreichen Wendung im
»Rhythmus des Charakters* so etwas wie das innere Mal3 eines Menschen, seine Lebensfor-
mel, die in allen AuBerungen wirksam ist.”> Natiirlich kann auch eine Bewegung ,,rhyth-
misch® sein, dann kommt es aber nicht auf die Ursache oder auf die Wirkung an, auf nichts,
was an der Bewegung bedingt ist und was infolgedessen daran gemessen werden kann; son-
dern lediglich auf die ,,innere Form*, mit der diese Bewegung als gegliederte Gestalt hervor-
gebracht wird. Die rhythmische Artikulation ist, wie der Ausdruck ,,innere Form* andeutet,
keine Form, in der iiber etwas, iiber die Bewegung zum Beispiel, disponiert wird; es scheint
vielmehr so zu sein, dal die Form die bewegende Kraft selber ist. Was dabei bewegt wird,
scheint die Zeit zu sein: Rhythmen sind als Zeitgestalten falbar, in denen der FluB3 der Zeit —
durch Metren — zwar betont, aber gleichzeitig durch das Uberspringen des Metrums, in Be-
schleunigungen, Verzdgerungen und Verschleppungen widerrufen wird.”> So erscheint die
rhythmisch gegliederte Zeit nicht als leere Form, die von allem moglichen erfiillt werden
kann, sondern die zeitliche Gliederung ist hier der Vorgang selber. Die Zeit des Herzschlages,
der Wellenbewegung ist die durch den Herzschlag und die Wellenbewegung hervorgebrachte

2 Vgl. Humboldt, W. v.: Schriften zur Anthropologie und Geschichte. Werke in fiinf Binden, hg. v. A. Flitner u.
K. Giel, Bd. 1, Stuttgart 1960, S. 445. Nohl, H.: Charakter und Schicksal. Eine pddagogische Menschenkunde,
Frankfurt/M. *1949, S. 104 ff.

7 Vgl. Levi-Strauss, C.: Mythologica 1. Das Rohe und das Gekochte, Frankfurt/M. 1976, S. 32.
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und gemessene Zeit.”* Darin liegt nun auch begriindet, da man Rhythmen nur wahrnehmen
kann, indem man sie hervorbringt, dadurch, dal man von ihrer Bewegtheit mitgerissen wird:
Rhythmen realisieren sich durch den menschlichen Korper hindurch, man vernimmt sich
durch sie.” Insofern rhythmische Formen nur wahrgenommen werden, indem man sie mit-
vollziehend hervorbringt, stellen sie den tiefsten Einklang von Wahrnehmung und Wahrge-
nommenem, Mensch und duBlerer Wirklichkeit dar. Darin ist zum ecinen enthalten, daf3
Rhythmen Formen der Verarbeitung von Eindriicken sind. Piaget hat den Rhythmus zu den
Verfahrensweisen der Selbstregelung und Selbsterhaltung von Strukturen gerechnet.”® Ahn-
lich hatte schon Biicher den Rhythmus als Okonomie des Korpers herausgestellt.”” In diesem
Sinne sind Rhythmen nicht Eigenschaften korperlicher Abldufe, sondern Formen, in denen
,korpergemiBe” Bewegungsabliufe erst gefunden werden.”® Zum anderen ermdglicht die
rhythmische Gliederung die Teilnahme anderer an solchermafen objektivierten Verrichtungen
und Abldufen: Der Rhythmus ist daher immer auch eine Form der Vergemeinschaftung des
menschlichen Korpers. (Damit ist eine gewisse, nicht ungefdhrliche Preisgabe des Korpers
verbunden.) Vor allem in der ,,Vergemeinschaftung™ von Abldufen durch die rhythmische
Gliederung werden Handlungen in Szene gesetzt, erhalten einen dramatischen Charakter. So
wird gerade im Rhythmus etwas von der szenischen Gesetzmifigkeit sichtbar, der die Vi-
[46/47] talitdt im ganzen zu unterliegen scheint. ,,Jede biologische Verrichtung hat ihre eigene
Dynamik. Sie folgt ... einem szenischen Gesetz. Eine Handlungsphase folgt der anderen, und
erst wenn alle Phasen nacheinander durchlaufen sind, ist dem Gesetz Geniige geschehen. Sie
konnen keine Phase iiberspringen oder ausschalten, ohne die szenische Dynamik zu stéren.“”
Rhythmen, um dies auch wieder zu erinnern, sind immer auch Formen der — kdrpergemaf3en —
Wahrnehmung, in denen Eindriicke eine Ordnung finden. Diese Ordnungen konnen jedoch
nicht auf die physikalistische Struktur von Reizquellen zuriickgefiihrt werden. Die rhythmi-
sche Ordnung der Zeichnung einer Walzenschnecke ist nicht durch Mefidaten zu erkléren:
Man muB sie durch sich selber hindurch wahrnehmen.

In der Rhythmik, wie sie als Kunstform an Musikhochschulen gelehrt und kultiviert wird,
wurde eine Fiille von Etiilden und Ausdrucksformen entwickelt, die ohne weiteres in die
Grundschule iibernommen werden kdnnten. Hier tut sich ein breites Feld der Zusammenarbeit
zwischen Rhythmikern und Lehrern auf; einer Zusammenarbeit, die insofern mit keinen gro-
Ben Schwierigkeiten verbunden sein diirfte, als die Rhythmik von Anfang an padagogisch mo-
tiviert war.*® Die Erkundung der szenischen GesetzmaBigkeit der Dynamik und Vitalitit wur-
de im Rahmen der Rhythmik und in direkter Ankniipfung an die Elementarmethode in viel-
versprechender Weise in Angriff genommen.®' Hier liegen Ansitze zur Praxis einer Piddago-
gik der Ermutigung vor. Wie sich aus solchen rhythmischen Etiiden die Motorik des Formens
entwickeln 146t, das nicht die Abbildung von Gegenstinden sucht, sondern den Ausdruck der
inneren Gespanntheit des Formens selber, miifite an praktischen Beispielen verdeutlicht und
systematisch weiterentwickelt werden. Ebenso wéren tiber die Rhythmik neue Zuginge zu der

™ Vgl. Georgiades, Th.: Musik und Sprache. Das Werden der abendlindischen Musik, dargestellt an der Verto-
nung der Messe, Berlin/Heidelberg/New York 21974, S. 6.

7 Vgl. Levi-Strauss, a. a. O., S. 33.

76 Vgl. Piaget, J.: Der Strukturalismus, Olten/ Freiburg 1973, S. 18.

" Vgl. Biicher, K.: Arbeit und Rhythmus, Leipzig °1924.

7 Vgl. Biicher, a. a. O, S. 25 f.

7 Uexkiill, Th. v.: Die Seele des Bauches. Ein biologisches Gespriich. In: Merkur 3 (1949), S. 262.

%0 vgl. Biinner, G./Réthig, P.: Grundlagen und Methoden rhythmischer Erziehung, Stuttgart 1971. Konrad, R.:
Erziehungsbereich Rhythmik. Entwurf einer Theorie. Perspektiven zur Musikpiddagogik und Musikwissenschaft,
Bd. 8, Regensburg 1984.

8! Vgl. Bannmiiller, E.: Neuorientierung der Bewegungserziehung in der Grundschule, Stuttgart 1979.
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Idee einer ,,ganzheitlichen Mathematik* zu gewinnen. DaB3 alle sprachlichen AuBerungen,
Texte zumal, noch vor jeder Logik rhythmisch geordnete Gebilde sind und als solche wahrge-
nommen werden, kann auch nur eben angemerkt werden. Fiir v. Humboldt war die Sprache
vor allem auch eine rhythmischmelodische AuBerungsform des Menschen, in der besonders
die gemeinschaftsstiftende Wirkung der Sprache beschlossen liegt. Sinnphdnomene scheinen
{iberhaupt rhythmisch fundiert zu sein.*

5.6.2 Sinnesschulung

Ihre klassische Form hat die Sinnesschulung in der Montessori-Pddagogik gefunden. Diese
Ansitze wurden — vielfach auch unter anderen Zielsetzungen und Problemstellungen, solchen
der ,,asthetischen Erziehung zum Beispiel — aufgenommen und weitergefiihrt.*’ In der Sin-
nesschulung geht es zunidchst um die Fahigkeiten der optischen, akustischen und taktilen
Diskrimination. Pestalozzi hatte die Notwendigkeit der sprachlichen und rechnerischen Ana-
lyse der Wahrnehmung herausgestellt und begriindet. Die Sprach- und Recheniibungen sind
jedoch nicht durch ihre pro-pddeutische Funktion begriindet, sondern durch ihren Beitrag zur
elementaren Sinnesschulung. Im Rahmen der Didaktik des ,,neuen Mathematikunterrichts®
und der unterrichtsmethodischen Aufbereitung seiner mengentheoretischen Elemente wurde
eine Reihe von Spiel- und Ubungsformen entwickelt, in denen Sinnesdaten als Merkmale ge-
wonnen und verarbeitet werden. Die sprachliche Analyse der Wahrnehmung wiére, ganz im
Sinne Pestalozzis, mit der Artikulation und der Bezeichnung (Benennung) zu befassen.
[47/48]

Unsere Beispiele waren bis jetzt nur auf die analytische Funktion der Ubung bezogen. Unter
dem Gesichtspunkt der MeBfunktion wire die Sinnesschulung als Asthetik im engeren Sinne
auszulegen: mit dem Ziel der Entfaltung von Empfindungsqualititen. Wahrend die Diskrimi-
nation mehr auf Reduktion angelegt ist, ginge es hier um die Amplifikation, also der Realisie-
rung von Nuancen und Facetten, die durch die bloBe Unterscheidung ausgeblendet werden.
Hierher gehoren vor allem die Formen, die das Spiel der Assoziationen und Einfélle férdern
und den Sinn fiir kontinuierliche Ubergiinge wecken. Die sprachliche Durchdringung der
Wahrnehmung wére hier mit Synonymen, Metaphern und der Evokation von Synisthesien be-
fafit.

Alle diese Bemerkungen konnen nur den Sinn der Andeutung von Leitlinien zur praktischen
Ausgestaltung der Sinnesschule haben, fiir die ein eigenes Organon zu schaffen wire. Die
wirkliche Ausgestaltung kann aber nur von ingenidsen Praktikern geleistet werden.

5.6.3 Formenlehre

In ihrer analytischen Funktion miifite die Formenlehre generative Schemata und Ordnungs-
formen bereitstellen, in deren Geflige Sinnesdaten als Variable von Werten auftreten. Hierher
gehoren Merkmalssysteme, Codes, Raster, Metren, aber auch die leserelevanten Elemente der

%2 (vgl. v. Humboldt 1963, S. 448f.; vgl. Stenzel 1958, S. 32ff.). Humboldt, W. v.: Schriften zur Sprachphi-
losophie. Werke in fiinf Béanden, hg. v. A. Flitner u. K. Giel, Bd. 3, Stuttgart 1963, S. 448 f. Stenzel, J.: Sinn,
Bedeutung, Begriff, Definition. Ein Beitrag zur Frage der Sprachmelodie, Darmstadt 1958, S. 32 ff.

% Loscher, W.: HOR-Spiele. Sinnvolle Frithpadagogik, Miinchen 1982. Ders.: RIECH- und SCHMECK-Spiele.
Sinnvolle Frithpddagogik, Miinchen 1983. Vgl. Seitz, R.: SEH-Spiele. Sinnvolle Frithpadagogik, Miinchen 1982.
Seitz, R. (Hg.):TAST-Spiele. Sinnvolle Frithpidagogik, Miinchen 1983. Vgl. Staudte, A.: Asthetische Erziehung
1-4, Miinchen/Wien/Baltimore 1980.
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Textlinguistik.** Die MeBfunktion der Formenlehre wire durch Etiiden der Fiigung von Hete-
rogenem unter dem Kriterium der Kompossibilitit auszulegen. Hierher gehdren Ubungen des
Collagierens und Kombinierens (etwa Bildgeschichten, Puzzles, Rebusse).

6. Abschluf3

Die schultheoretische Frage der Stellung und Funktion der Grundschule im Bildungssystem
mul} neu gestellt werden. Paradoxerweise auch deshalb, weil die Erschiitterung der Grund-
schulpddagogik durch den Zerfall der nationalpiddagogischen Konzepte gar nicht richtig
wahrgenommen werden konnte. Die Lehr- und Lernforschung und die Curriculumdiskussion
haben Hoffnungen auf ein ideologiefreies, effizientes, an den Forderungen der wissenschaftli-
chen Zivilisation orientiertes Schulsystem geweckt und die tatsdchliche Krise durch Reform-
euphorie verdringt. Der Schulunterricht im ganzen sollte in die Perspektive der rational
durchdrungenen, an den Wissenschaften orientierten, wissenschaftlich fundierten Lernorgani-
sation geriickt werden. Als die spezifische Aufgabe der Grundschulpiddagogik wurde die sozi-
alpddagogische Forderung des Lernens herausgestellt. Im Gewande der Sozialpddagogik
konnte dann an die Reformpéddagogik angekniipft und die Schularbeit unter das Leitmotiv der
Lebensnihe, des Lernens durch titige Erfahrung in einem anregungsreichen Milieu gestellt
werden. Von alldem darf nichts widerrufen werden.

Es zeigt sich jedoch, daB} alle genannten Leitmotive sowohl als Prinzipien der Schulpiddagogik
reklamiert als auch als Argumente verwendet werden, mit denen die Abschaffung der Schule
gefordert wird. Dieser Widerspruch darf als Hinweis dafiir gelten, da3 der Unterricht nicht
géanzlich in Lernorganisation tlibergefiihrt werden kann. Worauf es im Unterricht in erster Li-
nie ankommt, ist die Kultivierung der Lernfahigkeit unter den Beanspruchungen und den Be-
dingungen der Konstitutionsproblematik der Schriftkultur. Der Gedanke, dafl das Problem des
Unterrichts als das des Aufbaus von Unterrichtskiinsten gestellt und im Rahmen der Tradition
der [48/49] Unterrichtskiinste erdrtert werden muB, sollte in Erinnerung gerufen werden. Es
muf} allerdings auch daran erinnert werden, da3 die Aufgabe der Grundschule nicht auf das
Unterrichten reduziert werden darf auf Kosten der padagogischen Errungenschaften der Re-
formpadagogik.
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