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LEBEN MIT SINNEN UND SINN
ist nunmehr seit 10 Jahren ein vieldiskutiertes Thema in der
HEUTIGEN LEBENSWELT
Die grundlegenden anthropologischen Reflexionen, die ich vor 10 Jahren in einem
Buch mit diesem Titel veroffentlichte, haben seither an Bedeutung gewonnen.

Da dieses Buch ldngst vergriffen ist, mochte ich den vielen Interessenten iiber die
neuen Moglichkeiten des "Internet-Lesens" die Chance geben, sich mit meinen
Gedanken zu einer sinnvollen Lebensgestaltung in der Alltagskultur und spezifisch im
Bildungsbereich auseinanderzusetzen.

Auch ich selbst habe in den vergangenen 10 Jahren weitere Uberlegungen dazu
publiziert - die Fundstellen finden sie im Anhang an die Literaturliste 1990.

Nach wie vor ist es fiir uns Menschen heute in allen Berufs- und Lebensbereichen
dringlich, den INTELLEKT nicht ohne die LEIBBASIS auszubilden -
Wissensanhdufung ohne emotionale Verankerung fiihrt selten zu vernunftgerechten
Handlungsstrategien - KOGNITION und EMOTION bedingen einander.

Miinchen, im November 2000
Prof. Dr. Maria-Anna Bauml-RoBnagl

PS:
1. Die Urheberrechte fiir dieser Onlineausgabe liegen bei der Verfasserin; die
Zitationsweise ist entsprechend anzugeben.
2. Die ausgedruckten Seiten entsprechen etwa der gedruckten Ausgabe von 1990
3. Die Abbildung aus der Erstaufgabe sind in die Online-Ausgabe nicht
ibernommen.
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Der Leib als padagogisches Bildungsgut fiir Erwachsene und -
Kinder

1.1. Leib-haftig leben lernen

Des Menschen Herz braucht Bilder - des Menschen Geist braucht den Leib. Diese alte
Wahrheit ist im Zuge der funktionalisierten Technisierung unseres modernen Lebens
in unserem Jahrhundert oftmals zurlickgedrangt worden - nicht nur im gesellschaftli-
chen Leben, in der sogennannten Offentlichkeit, sondern auch bis hinein in die
intimen Prozesse der menschlichen Lebensfiihrung. Auch pddagogische Stromungen -
Denkmodelle und Praxiskonzepte - haben zeitweise versucht, Intellekt ohne Leibbasis,
Leistung ohne Gemiitsverwurzelung, Emotionen ohne Herzenstiefe in Kindern und
Lehradressaten zu fordern. Erwachsene und Kinder, Lehrer und Schiiler werden dem
fanatischen Sog einer leistungsorientierten Zivilisation ausgesetzt, welche die
Leibgebundenheit menschlichen Leistenkonnens nicht mehr anerkennen wollte -
leistungsschwache junge Menschen sind das Ergebnis dieser gesellschaftlichen
Erziehungsepoche.

So warnen heute vor allem Arzte und Psychologen (als letzte Anlaufstelle des
Leistungsversagens) vor einem einseitigen oder falschen "Gebrauch" von Korper und
Leib. Und Padagogen aller "Provenienz" denken wieder oder auch neu dartiber nach,
wie lernen und leben, denken und "leiben", Kopf, Herz und Hand aufeinander
angewiesen sind. Der Leib ist neu zu einer padagogischen Aufgabe geworden und zu
einem Bildungsanliegen, das Erwachsene und Kinder gleichermaBlen betrifft und
betroffen macht.

Der menschliche Leib ist ja auch "ein Ding besonderer Art" (B.Waldenfels 1986, S.
149ff). Seit es ein Nachdenken iiber den Menschen gibt, werden dem menschlichen
Leib besondere Merkmale zugeschrieben. Die Unterscheidung Korper - Leib ist in der
gesamten Kulturgeschichte der Menschheit da. Zum Begriff Leib - zusétzlich ge-
geniiber dem Korperbegriff - gehdéren immer die Begriffe "Bewuftsein" oder "Seele".



Das was der Mensch an Dinglichkeit, an dinglichem Korper hat, ist mit BewuBtsein,
mit Seele, mit Empfindung ausgestattet.

Nun wissen wir gerade in den letzten Jahrzehnten durch wissenschaftliche Analysen,
daf3 auch Tiere, dal auch Pflanzen so etwas wie eine "Seele" haben konnen. Also muf3
man zum Menschen weiter fragen. Die Begabtheit mit seelischem Empfindungen kann
noch nicht die Unterscheidung von Mensch und Tier bringen. Es muf3 der Bewuft-
seinsbegriff im Sinne des "Wissens und Gewissens" zum Leibbegriff dazugenommen
werden: "Priift man die Sondermerkmale des menschlichen Leibes, so legt sich der
Gedanke nahe, daB} dieser besondere Korper, den ich als meinen Leib bezeichne, sich
nicht einfach durch ein Mehr an objektiven Bestimmungen auszeichnet, sondern
urspriinglich fiir mich etwas ganz anderes ist als ein bloBes Korperding"
(B.Waldenfels 1986, S. 149).

Alle objektive Erfahrung und Forschung, auch die des eigenen Leibes, geschieht beim
Menschen schon mittels des Leibes. Das heif3t: der Mensch kann mit seinem BewuBt-
sein, mit seinem Wissen, mit seiner Seele nicht aus dem Leib "heraus". Wenn er tiber
sich, liber seine Leiblichkeit, liber seinen Kdrper nachdenkt, dann geschieht das immer
schon in seinem Leib. Das haben Philosophie und Soziologie in den letzten 100 Jahren
besonders intensiv bewulit gemacht. Der Mensch hat einen Leib, der ein Ding ganz
besonderer Art ist. Er kann die Erkenntnisse iiber seinen Leib als Ding nur dadurch
gewinnen, daf3 er schon "mittendrin" ist in dieser Leiblichkeit.

Dieser typisch menschliche "Sachverhalt" hat eine gro3e Bedeutung fiir die Padagogik
und schulische Bildungsbemiihungen. Es gibt demnach keine Bildungsinhalte, die
Lehrer, Eltern und Erzieher dem jungen Mensch gleichsam "von auBlen" her "bei-
bringen" konnten (wie sehr verrdt die padagogische Alltagssprache hier falsches
Denken!). Erwachsene und Kinder - beide stehen als "ganze" auch mit ithrem Leib
immer "mitten drin" im Bildungsgeschehen. Die Wissensgewinnung wie auch
konkrete Erfahrungen, die wir von Dingen machen, sind in engem Zusammenhang mit
der Leiberfahrung zu sehen.



Man kann sich das veranschaulichen am Beispiel Apfel. Wenn in einer naturwis-
senschaftlichen Veranstaltung, z.B. Biologiedidaktik, eine Analyse iiber die Merkmale
eines Apfels gemacht wird - wenn so etwas auch an unseren Schulen geschieht (Wie
sieht ein Apfel aus?) - ein Thema des 1. Schuljahres, dann muf83 man sich als Lehrer
bewult sein, dal damit gleichsam "Kd&rperhaftes" vom Apfel erfait wird. Was einen
Apfel als Ganzes ausmacht, was er fiir den Menschen bedeutet, das ist mehr! Denkt
man etwa daran, was ein Apfel bedeuten kann, wenn man sehr Hunger hat oder was
ein Apfel bedeuten kann, wenn er sehr schon ist, wird einem bewult, daB auch
leiblich-korperliche Empfindungen des Menschen in diese Apfelerfahrungen mit
eingehen. Das naturwissenschaftlich untersuchbare "Objekt" Apfel ist nur eine
Dimension!

Die Forderung, sich mit dem "eigenen Leibe" in das Bildungsgeschehen hineinzu-
begeben, gilt nicht nur fiir den Padagogen als Praktiker, sondern auch fiir den
Péadagogen als Forscher. Auch als Forscher mufl sich der Padagoge in seine For-
schungsarbeit selber leiblich einlassen. Darum bemiiht sich vor allem die
padagogische Phidnomenologie. Wenn man {iiber Kinder in Schulen, Kinder in
hauslichen und 6ffentlichen Erziehungsraumen etwas sagen will, kann das nicht vom
theoretischen Schreibtisch aus geschehen. Am "griinen Tisch" kdnnen zwar "schone"
Modelle entwickelt werden - diese haben aber meistens sehr wenig mit der
Wirklichkeit zu tun. Die "phdnomenologische" Forschung in der Pédagogik geht
demnach von den Phdnomenen aus, von dem, was man sieht, von den Erscheinungen
und nicht von theoretischen Konstrukten, wie Kinder sein sollen. Reformpadagogische
Postulate ohne ausreichenden Realititsbezug haben nur Wirkkraft, wenn sie
Erwachsene und Kinder in ihrer leibgebundenen Existenz als paddagogischen Erfah-
rungsraum ernstnehmen.

1.2. "Wiederbegegnung mit dem Korper" als spezifische Aufgabe der
Industriegesellschaften

Die Menschen haben auf verschiedene Weise immer versucht, die Welt "in den Griff"

zu bekommen und Kinder tun das vom 1. Lebensjahr an immer wieder neu. Doch je

fanatischer der Griff der menschlichen Hand zum Zugriff und abstrahierten Begriff



wurde und wird, desto groBer ist die Gefahr des Danebengreifens und Entgleitens der
Dinge und der Welt. So machen die Bilder von der "wirklichen Welt" - wie sie unsere
AV-Medien ausstrahlen - die Hénde nicht frei zum Handeln in und mit dieser Welt.
Die '"realistischen" Wahrnehmungsreize iiber die AV-Medien schafft gerade zu
mediale Entfremdung von den realen "Handlungs-moglichkeiten". Menschliches
Handlungsvermdgen ist zur "Knopfdruck"- Aktivitit geschrumpft. "Wenn ich einen
Knopf driicke, geht etwas in die Luft, ein Krieg beginnt, eine Kugelschreibermine
kommt heraus. Ein Computer startet. Ein Motorrad startet. Ein Aufzug kommt. Ein
Licht geht an. Ein Panzer startet. Der Kiihlschrank geht auf. Ein Flugzeug startet. Die
Bohrmaschine geht an. Der Fernseher geht an, Musik kommt, ein Schufl wird aus-
gelost, stirbt die Menschheit aus, startet Challenger, 6ffnet sich der Miilleimer."
(S.Jorg, 1987 S.70)

Bei dieser tiglich erfahrenen Handlungs-Unféhigkeit oder als "egal" empfundenen
Handlungs-Beliebigkeit wird vom Menschen her selbst und auch die Welt als "blanke
Unmdglichkeit" erfahren, wie H.Kiikelhaus erldutert: "Die Kinder unserer Tage, die in
eine technisch-industrielle Welt hineingeboren werden, sind von dieser durch und
durch allein gelassen. Der Grund: diese Art von Technik (es gibt auch ganz andere) ist
threm eigenen Anspruch geméll darauf angelegt, den Menschen aus dem Bereich der
Produktion und der Verteilung des Produzierten abzudrdangen bis zu seiner volligen
Ersetzung als Person und als Organismus. Dem Kind, das mit seinen jungen Augen in
diese Welt hineinsieht, in sie hineinhort und erlebt, wie auch seine Eltern darin
eingezwangt sind, muf} diese Welt als die blanke Unmdglichkeit vorkommen, darin
und damit zuleben" (H.Kiikelhaus, 1978, S. 100).

Erwachsene und Kinder leben heute "als Person und als Organismus" oftmals nur noch
"auf Sparflamme". Doch sehr wach ist das BewuBtsein bei vielen Menschen gerade im
letzten Jahrzehnt fiir die so sehr, "sehr" bedrohte Leiblichkeit geworden. Der "gefiihlte
Mangel" (Hegel) an sinnlich-leiblichen Erfahrungen hat zu einer Lebenskrise des
menschlichen Leibes gefiihrt. Das "Schwinden der Sinne " (W.Kamper) in unser
modernen Zivilisation hat die Frage nach dem "Sinn der Sinne" neu und intensiv



stellen lassen. Gefordert wird eine "Wiederbegegnung der Industriegesellschaften mit
dem Korper". "In der Wiederentdeckung der lebendigen Einheit des ganzen Menschen
mit allen seinen Funktionen bieten sich Lodsungsmdglichkeiten fiir immer
entschiedener auftretende Probleme an - tatsdchlich ist die Organisation unseres
Lebens und seiner Planung jener Einheit und jenen Funktionen derart fremd, daf
zwischen den herrschenden Problemen und Ansédtzen zu ihrer Losung wahrhaft mehr
Schritte als ein paar MaBnahmen liegen. In immer mehr Bereichen unserer
Organisation des Lebens ist die Rede von "Lebensqualititen", die uns in Arbeit,
Alltag, Freizeit gesichert werden miifiten. Wir wissen aber viel zu wenig, welche
MalBstdbe einem Lebensrythmus des Menschen gerecht werden, welche
Lebensbereiche besonders wichtig sind, welche duBleren und inneren Bedingungen
erfiillt werden miissen. Eine Forschung ist ndtig, die den nur quantitativen Begriff
Lebensstandard mit qualitativen Fragen iiberwindet. "Lebensqualitdt" mul tiefer in die
Zusammenhédnge von korperlichen, seelischen und sozialen Vorgéngen unserer
Lebensweise eindringen" ( R.z. Lippe 1984, S. 25).

Leiblichkeit als Lebensqualitit neu leben zu lernen - das ist eine wichtige Erziehungs-
maxime heute. Allerdings liegt wohl "auf der Hand", da3 ein solches Erziehungsziel
nur in leibnaher Verwirklichung - auf dem Boden leibgebundener Erfahrungen und
Erlebnisse - erreicht werden kann. Die an leibhaftigen Moglichkeiten "verarmte" Lern-
und Arbeitswelt fordert ihre komplementire Ergdnzung durch eine leibnahe
Erholungs- und Freizeitwelt. In diesem Sinne hat H.Kiikelhaus bereits in den 70iger
Jahren ein "Erfahrungsfeld zur Entfaltung der Sinne" ("zur Bewegung und
Besinnung") entwickelt, das als "Versuchsfeld zur Organerfahrung" den Menschen in
den Industrielindern neu die Tétigkeit der Sinne als Teil unseres menschlichen
Daseins, ihre Wirkungen in den Beziehungen zu uns selbst, zur menschlichen und
dinglichen Mitwelt bewuf3t machen soll" (A.Keil in: Kiikelhaus/R.z.Lippe, 1984, S. 5).

1.3. Mit dem Leib Lebenssinn erfahren



Der menschliche Leib ist nicht nur ein "Kd&rper-Ding". Wenn unser Leib nur ein
Korperding wére, das nur aus Physis besteht, dann wiirden wir im Reiz-Reaktions-
schema - also mechanisch - leben und reagieren - dann ware das, was "Ich" ist, gar
nicht wichtig. Aber (und das haben uns viele Richtungen der Psychologie gesagt) wir
haben immer auch ein BewuBtsein von dem, was wir tun. Es gibt keine unmittelbare
Reiz-Reaktion im Menschlichen, auBler der menschliche Geist und Wille sind
ausgeschaltet. Wo sich der Mensch die sogenannte Wahrnehmungskrise der
Gegenwart bewul3t macht, wird er das Auseinanderfallen von Korper, Seele und Geist
in den alltdglichen Lebensvollziigen schmerzlich empfinden. Eine therapeutisch
orientierte Padagogik miiht sich deshalb vor allem um eine ganzheitliche "Wieder-
aneignung "des Leibes" (R.C.Weyde).

Ein typisches und schones Beispiel ist die "Samenkorniibung" aus der Gestaltpad-
agogik: "Die Samenkorniibung beginnt damit, daB der Ubende sich selbst als das
Samenkorn einer Pflanze vorstellt und die entsprechende, ihm gemiBe leibliche
Haltung findet. Wéahrend der Leiter (Therapeut) den Jahreszyklus mit den Einwir-
kungen und Qualititen der Elemente in Worten inszeniert, 148t der Ubende durch
seinen Leib die Entwicklung der Pflanze im Jahreszyklus (Aus-der-Erde-kommen,
Wachsen, Reifen, Zur-Erde-Zuriickkehren) zum Ausdruck kommen. Dann wird die
Art der Pflanze vorgestellt, z.B. Baum, Busch oder Blume, und im Anschluf3 bildlich
dargestellt. SchlieBlich wird ein Text geschrieben, in dem vor allem die Zeiterfahrung
in Worte gefal3t wird.

Die Samenkorniibung ist nicht nur diagnostisches Instrument, sondern selbst heilende
Struktur. Sie ist nicht konfliktzentriert, wenngleich sie auch schwere Konflikte
aktualisieren kann, sondern ganzheitlich. Sie bietet verschiedene Medien an, so dal3
die Erfahrungen des Leibes je nach Personlichkeitsstruktur und Situation wiederange-
eignet werden konnen, wenn auch das Bild hier zumeist Gegenstand und Gegeniiber
der BewuBtseinsarbeit ist. Sie bringt mit Entstehen und Vergehen, mit der Zeit, die
mein Leib ist, in Kontakt und sie macht wieder bewul}t, dal mein Leib selbst Natur
ist" (R.C.Weyde in: Petzold, 1986, S. 432-433). Solche gestalthaften Erfahrungen des
Leibes selbst sind heilmachend und "ganz"-machend.
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Leibgestalten und Leibgestaltung wird fiir den Menschen so manchmal auch zur Sym-
bolgestalt, welche ihm Lebenserkenntnis vermittelt. Welterfahrung und Selbst-
erfahrung sind dem Menschen nur innerhalb seiner Leiblichkeit moglich. Nur mit sei-
nem und in seinem Leibe ist der Mensch in der Welt - aber auch: nur mit und durch
seinen Leib "hindurch" kann er sich tiber den physischmateriellen Korper erheben.

An einem bekannten Kindergedicht von J.Guggenmooos "Die Tulpe" kann der
anthropologische Bedeutungsgehalt der Samenkorniibung - fiir Erwachsene und

Kinder glei-chermallen - anschaulich nachempfunden werden (vgl. Bauml-RofBnagl,
1989).

DIE TULPE

Dunkel war alles und Nacht

in der Erde tief

die Zwiebel schlief

die braune

Was ist das fiir eine Gemunkel,

was ist das fiir eine Geraune,

fragte die Zwiebel

vom Schlafe erwacht -

da hat ihr der Friihling
entgegengelacht.

JOSEF GUGGENMOOS
In die Erde gelegt werden, umso schoner und lebendiger aufzuerstehen - dieses Bild
begegnet uns alljdhrlich beeindruckend in der Natur: Mit dem Aufgebrauchtwerden
der braunen Zwiebel wéchst dann die griine Pflanze und die bunte Bliite - noch
immer! Trotz aller technisch-wissenschaftlichen Eingriffe des modernen Menschen in
den Kreislauf der Natur - ein Bild der Hoffnung!

Bliite und Frucht tragen bedeutet:

e sich den Gesetzen der Natur uberlassen
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e den Rhythmus des Wachsens, das Bliilhen und Vergehen, das Geben und
Nehmen anzuerkennen.

Hineingelegt worden in den Mutterboden des Lebens - das sind wir alle. Die Erde
unseres Lebens erscheint uns manchmal wie ein dunkles Grab, in dem wir nichts tun
konnen als zu warten - zu warten, bis Sonne und Regen unsere Lebensgeister wecken,
unsere Lebenskraft stark machen. Mit bangem Herzen liegen wir in der Ackerfurche
und es ist gut, wenn wir

in Geduld warten, bis das Lebendige wéchst. Vertrauen wir uns ehrfiirchtig der Erde
und unserem Leibe an: dann geschieht Verwandlung durch Sturm, Regen, Licht und
Wirme, die Gott schickt - an uns ist es, nach der Verwandlung Ausschau zu halten
vertrauend und hoffend die Verwandlung geschehen zu lassen.

Gedanken, Bilder, Sinn - sie wurzeln im leiblichen Tun des Menschen. Wo dieses Tun
im Einklang ist mit den Lebensgesetzen der Natur, erfahrt der Mensch Harmonie
zwischen Korper, Seele und Geist - er erlebt dann seinen Lebenssinn.

1.4. Bewul3t den Leib erfahren

Wir horen bei unserem Reden die akustischen Laute mit, konnen diese aber nicht von
uns isoliert wahrnehmen. Das erlebt jeder besonders intensiv, wenn er seine Stimme
auf Tonband gehort hat. "Auf Band" ist unsere Stimme von uns getrennt. Man
empfindet sich selber dann meist nicht "identisch", sondern sein "Ich" ausgeschlossen
- es klingt fremd, was man da hort.

Um "mich" weiB ich in meinem leiblichen Tatigkeiten ganz un-mittelbar: das zeigt
diese Erfahrung. Aber meine Ich-Erfahrung in und durch leiblich sinn- liche Welt.
Selbstbefindlichkeit und Zuwendung zur Welt sind fiir den Menschen untrennbar
miteinander verbunden.
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Eroffnet der alltdgliche Umgang mit der Welt - den Dingen, Sachverhalten und
Menschen - wenig leiblich-sinnliche BewuBtsein gleichsam "eingekerkert" (auch das
hat schon das Hospitalismus-Phénomen nach R. Spitz gezeigt!). Und das geschieht
heute in unseren Bildungsstétten allzuoft: "Die Schule ist tot. Sie ist nicht tot, weil ihr
Programm, ihre Ziele, ihre Form und ihr Gefiige und die darauf bezogenen Reformen
falsch sind; sondern ihr Programm, ihre Ziele, ihre Form und ihre Gefiige und die
darauf bezogenen Reformen sind falsch, weil die Schule sich nicht begreift als
Forderer und Ort des zum SelbstbewuBltsein angelegten Organ-geschehens" (H.Kiikel-
haus 19873, S. 41).

Leib und LeibbewuBtsein miissen neu als padagogische Bildungsaufgabe gesehen
werden. Nur die aktive "Wiederaneignung des LeibbewuBtseins" (R.C.Weyde)
ermdglicht dem Menschen heute ein realitétsgetreues Selbst- und WeltbewuBtsein.

Eine methodisch schone und bedeutsame Arbeit dieser Art ist das plastische Gestalten,
wenn es in Ausiibung von leiblich-sinnlichen Tétigkeiten vollzogen wird. Dall Kinder
thre Leiblichkeit erfahren und den bildnerischen Ausdruck dafiir suchen konnen,
geschieht in unseren Schulen und Freizeitstdtten zu wenig. Erzieher und Lehrer sollten
Situationen schaffen, in denen das Motiv der kindliche Korper ist und zwar als Leib -
in Bewegung und in Beziehung mit anderen "Leibern". Szenische Darstellung,
leibliche Selbsterfahrung, bewulite Erfahrung von Mimik und Gestik, von sich und
anderen sind Voraussetzung fiir nachgestaltende bildnerische Tatigkeiten z.B. mit Ton
oder Pappmacheé. Die eigene Leiblichkeit des Kindes soll in die Figurengestaltungen
"einflieBen". Dabei wird der eigene und fremde Leib bewuBt, die Leib-Raum-Kon-
stellation intuitiv erfalt und Beziehungen zwischen "mein Leib" und "dein Leib"
erlebt. Zuneigung oder Abwehr in der Beziehung konnen an Gestik und Gebérde
"abgelesen" werden. In Beschreibung und Reflexion der nachgestalteten "Leiber"
konnen spezifisch leibliche Ausdruckselemente mit dem ihnen innewohnenden kom-
munikativen Sinn bewullt werden.
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Ein weiteres Beispiel soll aus dem Bereich der Bewegungserziehung oder "Moto-péad-
agogik" gewdhlt werden: "Balancieren als Angleichen und Ausgleich: wobei
Ausgleich und Gleichgewicht in jeder Hinsicht zu verstehen ist: mit sich selbst, mit
der Welt mit dem "Anderen" - Balancieren als ein fiir die Gesamtbefindlichkeit hochst
forderliches Lebensspiel. Auf den Halbkugelscheiben ist der Besucher zum Mittun
eingeladen, zur spielerischen Entdeckung seines Gleichgewichtsorgans, zu einem fiir
das Gehor und die Gesamtbefindlichkeit hochst forderlichen Lebensspiel, wobei
Ausgleich und Gleichgewicht in jeder Hinsicht zu verstehen ist: mit sich selbst (im
Einzelspiel), mit der Welt und mit dem Anderen (im Gruppenspiel)" (H.Kiikelhaus o.J.
S. 16).

Gerdte zum Balancieren gibt es auch schon immer im schulischen Sportunterricht.
Viele Turniibungen im Bereich des Geréteturnens konnen nur ausgefiihrt werden,
wenn Gleichgewicht - halten und Gleichgewicht - wiedergewinnen beherrscht werden.
Kiikelhaus geht es bei dieser Balance-Gewinnungs-Station aber nicht so sehr um das
Erlebnis des "mit dem Korper-herrschen-konnens". Er mdchte mit seinen Halbkugel-
arrangements und der Rotationsscheibe den Menschen eine Mdglichkeit geben, das
Geflihl des "mit-sich-Selbst" im Gleichgewichtseins bewul}t erleben zu lassen.
Balancespiele konnen auf spielerische Art als ein "hochst forderliches Lebensspiel"
nicht nur die Korper-Leib-Ebene, sondern auch die Tiefendimensionen von Seele und
Geist erleben lassen.

1.5. Auch die padagogische Sinnfindung geschieht mit dem Leib

Die "Warum-Frage" ist die dem Menschen existenzielle und die vom Kinde schon friith
gestellte Frage. Ob sie nun auf kausale oder finale Zusammenhénge abzielt: immer ist
die Warumfrage auch eine Frage nach dem, was "hinter" Erkldrungsweisen und
Erklarungsmodellen "noch" steckt - vor allem und gerade bei Kindern! Die
Warumfrage ist die Frage nach dem Sinn der Dinge und Sachverhalte.
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Es gab Stromungen in der Kulturgeschichte der Menschheit, die versucht haben, den
Sinn der Dinge ohne die Dinge selbst suchen und finden zu wollen. Alle derartigen
idealen oder idealistischen Philosophien hatten keine sinnvolle Wirkung fiir die
Menschen; als Idole oder Utopien dienten sie dem Wahn und nicht der Wahrheits-
findung. Wo der Sinn des Menschen unter Vernachldssigung oder Verachtung der
Sinne des Menschen formuliert wird, entsteht Un-Sinn oder Wahn-Sinn.

So haben péddagogische Vertreter oder pddagogische Stromungen auch gemeint,im
Sinne einer behiitenwollenden "Schonraum-Schule" oder einer absondernden "Ghetto-
Péadagogik" die jungen Menschen vor dem Kontakt mit der sinnlichen Welt bewahren
zu miissen - das Ergebnis solcher Erziehung war und ist eine sinnlose Lebensferne und
entsinnlichte Lebenseinstellung.

Sinn kann nur "mit allen Sinnen" - sinnenhaft - vom Menschen erfahren werden. Sinn
ist - so sagt Coenen - situationsimmanent, zeitlich und immer mehrdeutig. Sinn "ist
immer in Bewegung, immer auf der Wanderung, auf den Wegen und Kreuzwegen, auf
denen aller Verkehr lauft d.h. verflochten in viele Momente der wahrnehmbaren,
alltdglichen Geschifte zwischen Menschen von Fleisch und Blut" (Coenen 1984,
S.39). Jede Erfahrung und BewuBtwerdung von Sinn erwéchst aus der leiblichen
Erfahrung des Menschen. Deshalb mufl Sinn, wegen seiner leiblichen Verhaftetheit ,
als ein konkretes Ereignis anerkannt werden, das in einem historisch datierten,
Okologisch und sozial lokalisierten, personal gelebten Milieu stattfindet, durchwoben
von Sorge und Freude" (Coenen ebda.).

Deshalb kann der Sinn paddagogischen Tuns nicht an Schreibtischen "entworfen" oder
in Erziehungszielkatalogen "festgemacht" werden. Im gemeinsamen Tun mit den
Kindern zeigt sich den Erwachsenen und den Kindern Sinn. Das sich - leiblich -
Hineinbegeben in die lebendige Erziehungssituation ist die Bedingung fiir die
Sinnfindung. Denn "durch die leibliche Aktivitdit werden Situationen als sinnhafte
Kontexte strukturiert. Diese Strukturierung hat einen sehr direkten und augenblick-
lichen Charakter; sie ist in das Fungieren des Leibes eingeschlossen, in das Anfiihren
von Bewegungen und das Erfahren von Wahrnehmungen; sie triagt die Merkmale des
konkreten Augenblicks, in dem sie stattfindet" (Coenen ebda.).

15



Man kann Kindern zehn Thesen iiber ein Weltbild diktieren, das sie auswendiglernen
sollen und man kann dieses Weltbild "abfragen" - aber wissen sie dann, was die Welt
fiir einen Sinn hat? Das ist zwar sehr naiv formuliert, aber solche Strukturen gibt es im
padagogischen Tun vielfach. Sinn ist immer zeitgebunden, situationsgebunden und ist
immer mehrdeutig. Wenn Eltern und Lehrer die Gesichter ihrer Kinder bewul3t
anschauen, dann spiiren sie ein bilchen, was in ithnen vorgeht. Und diese Gesichter
konnen sehr verschieden sein - der mitgeteilte Sinn "kommt" eben meist "verschieden
an"! Deshalb ist es ein sehr miihevolles Geschift, irgendetwas Sinnvolles theoretisch
iber Sinn aussagen zu wollen. Die Agnostiker unter den Padagogen wollen sich zu
Sinnaussagen nicht d&uflern. Man kann das schon vestehen, denn es ist schwierig:
"einfache" Aussagen sind oft ohne offenkundigen Sinn und komplexen Erkldrungen
mangelt es oft an theoretisch-analytischer Klarheit.

Aber: die Leibgebundenheit menschlicher und padagogischer Sinnfindung ist auch die
unerschopfliche Quelle einer immer "neuen" Lebenssinnerfahrung. So gibt es gerade
heute wohl nicht wenige "erwachsene" Pddagogen, die theoretisch fiir sich und "die
Péadagogik" keinen Sinn formulieren kdnnen, die aber dennoch tagtdglich im Umgang
mit "ithren" Kindern Lebenssinn und "den Sinn der Pddagogik" erfahren.

2. Kapitel

Sinn-Fragen angesichts der heutigen Lebenswelt

2.1. Ist die uns taglich "ins Haus gelieferte Welt" unsere Welt?

Schon in den 60iger Jahren hat Giinter Anders mahnend aufgezeigt, dal die den
Menschen durch die modernen AV-Medien "ins Haus gelieferte Welt verbiedert
wird". Und das von ithm angefiihrte Beispiel der Wasserstoffbombenexplosion vom 7.
Mai 1955 muBl im Sinne der "Verbiederung" durch die moderne Medienwelt nicht
weiter expliziert werden. Seither hat die Offentliche Meinung zunehmend das
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Abriicken der menschlichen Alltagserfahrung vom realen Lebensprozel beklagt -
alliiberall spricht man von einer beidngstigenden "Wahrnehmungskrise" bis hin zum
besonders kritischen Phanomen, daB3 selbst lebensbedrohliche Gegebenheiten wie z.B.
der radioaktive Fallout nicht mehr mit unseren menschlichen Sinnen wahrgenommen
werden konnen. Die Krise der menschlichen Wahrnehmung 14t den Menschen
weithin ein "Ersatz"-Leben fiihren: "Das so zugerichtete Ersatzleben, aus dem die
Gefahren der Unmittelbarkeit, die Abenteuer des Erlebens, die Risiken des nicht
Normierten verdrdangt sind, verzichtet auf lebendige Reich der Widergénger und
Phantome" (H.Eggebrecht 1988).

Schon Kinder lernen die Welt nur noch zu einem geringen Teil durch korperlich-
sinnliche Wahrnehmung kennen. Erfahrung wird "durch Kenntnis ersetzt", wie H.
Kiikelhaus sagt - und so leben wir in einer Ersatzwelt, in einer Scheinwelt.

Nur miihsam wehren sich die Menschen in unserer Gesellschaft gegen Téduschungen
und Enttduschungen in ihrem Leben, welche Leib und Seele ignorieren und geféhrden.
Normierungen der Lebensfiihrung gemil der sog. "6ffentlichen Meinung" bestimmen
das Leben im Alltag stirker als die einzelmenschliche sinnliche Bediirftigkeit. Der
"Strudel" besinnungsloser Geschwindigkeit in der Wahrnehmung ersetzt die
Besinnnung auf den Sinn der Wahrnehmung - einzelpersonlich und
gesamtgesellschaftlich. Vermeintlich gewonnene Lebenszeit wird so zur verlorenen
Lebenszeit. Schon Kinder erleben diese besinnungslose Geschwindigkeit, welche die
Ursache ist fiir all die schlimmen Krankheiten, die wir heute haben: Infarkte,
Krebserkrankungen, der Strefaktor, das Nicht-zu-sich-kommen, das Sich-nur-
duBeren-Normen-fiigen in Schule, Arbeitswelt, Wirtschaft und auch im Privatleben,
selbst im Freizeitverhalten - all das sind Phantome des Todes in unserer Lebenswelt.
Die téglich "ins Haus gelieferte Welt" der AV-Medien trigt viele Kennzeichen dieser
todlichen Phantomwelt - die Phédnomene des Lebens kénnen in ihr nur miihsam
tiberleben.

Doch "unsere" Welt - meine, deine, die fiir den Menschen lebenswerte Welt - kann

nicht "angeliefert" werden, sie mu vom Menschen mit allen ihm eigenen
Moglichkeiten der freien Entscheidung und Schaffenskraft "gestaltet" werden. Und
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dazu ist es notwendig, dal wir Menschen uns wieder auf "unsere", auf die uns eigenen
Moglichkeiten (und auch Grenzen) besinnen. Eine nur medial "auf Ndhe" gebrachte
Welt ist eben nicht die reale Welt, die uns als "Gegentiber" zur Gestaltung aufruft.

Es kann aber auch nicht darum gehen, die medial "vermittelte" Welt als unreal,
unwirklich zu definieren. Denn wir alle: ob Kinder oder Erwachsene, ob Lehrer oder
Eltern - alle erfahren wir die Wirklichkeit heute multiperspektivisch von ganz
verschiedenen Seiten her - auch die mediale Welt ist Wirklichkeit und nicht nur eine
"sekundére", wie Medienpadagogen falschlicherweise meinten. Im Kopf und Herz von
Kindern und auch Erwachsenen "mischen" sich die Wirklichkeitsebenen. Das zeigt S.
Jorg (1987, S.102) recht anschaulich: "Die erste Wirklichkeit steht fiir uns und fiir die
Kinder nicht immer an erster Stelle. Fiktive Ereignisse werfen ihre

Schatten auf die wirkliche Welt. Uber den Einsturz eines Hotels berichtet die
"Siiddeutsche Zeitung" unter folgender Uberschrift: Es war wie ein Horrorfilm -
merken Sie was hier als primdre Wirklichkeit gesehen wird? Es war wie ein
Horrorfilm, wenn ein Hotel einstiirzt. Zur Beschreibung der Wirklichkeit wird die
Fiktion herangezogen und die Kéte in der Schwarzwaldklinik mdchte auch so sterben,
wie sie in der Sendung sterben durfte, das zumindest behauptet die "Neue Welt". Bei
einer Befragung in einem Altersheim hat man festgestellt, da3 diese Identifikation mit
dieser Rolle, mit dieser Filmfigur, die sich nun gar nicht mit der Schauspielerin decken
mul, ein Leitbild ist. Fiir viele Menschen ist die "Kéte aus der Schwarzwaldklinik"
viel wichtiger als der Nachbar nebenan."

Was heif3t das fiir uns Padagogen? Erwachsene und vor allem Erwachsene als Erzieher
und Lehrer sollten den Kindern helfen, daBl die Kinder ihren Blick auf
unterschiedliche Wirklichkeitserfahrungen schéarfen. Im Zusammenhang mit dem
Sachunterricht in der Schule z.B. ist es wichtig, dal die Kinder vom magischen
Denken her, vom Fiihlen her, von dem, was sie erleben an Traumen und
Wunschtraumen her langsam zu einer sachlichen, multiperspektivischen Einstellung
hingefiihrt werden. Die Wirklichkeit in den Medien und die "rauhe" Wirklichkeit in
thren unterschiedlichen Gestalten ist Erziehungs"feld". Die uns téglich "ins Haus
gelieferte Welt" ist auch ein Teil unserer Welt - aber eben nur ein Teil, der durch
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andere Teil-Erfahrungen von Welt ergénzt werden mufl zu einem "ganzheitlichen"
Weltbild. Das ist umso schwieriger, je vielfaltiger sich unsere Welt darstellt.

2.2. Gibt es einen Weg von der einzel-sinnlich erfahrenen Welt zum Sinn der
ganzen Welt?

Fast gleichnishaft beschreibt H. Kiikelhaus das Echo-Ho6ren in einem Tunnel (Hohle)
als eine Welterfahrung, die das "Aufgehobensein" in der Welt oder das
"Alleingelassensein" in der Welt vermittelt (H.Kiikelhaus 1978, S.100):"Als Kinder
gingen wir kaum an einem Tunnel voriiber, ohne hineingerufen zu haben. Das hohl
klingende mehrféltige Widerhallen unserer Rufe empfanden wir als die Anwesenheit
und Néhe von Wesen, die Antwort geben. Man spiirte, du bist nicht allein". Ich hoffe,
wir alle haben das auch so positiv erfahren, wenn wir in so ein Tunnel hineingerufen
haben. Es gibt ja auch die andere Erfahrung, da3 man Angst bekommt, aber vielleicht
ist man schon "verbildet", wenn man Angst bekommt. H.Kiikelhaus berichtet weiter:
"So riefen wir in den Wald und liebten es, uns vorzustellen, da3 es Baumgeister sind,
die uns unseren Ruf zuriickgeben wie einen zugeworfenen Ball. Die in der Enge der
Téler wohnenden Gebirgsbauern und Hirten haben Alphornkldnge und holen dadurch
iber die Schwelle ihres begrenzten Horizonts hinweg die Weiten, die dahinter liegen,
in ihre Néhe. Jahrtausende lang war das Echo des Hohlensystems von Syrakus in
Sizilien fir die Griechen das Ohr des Dionysos, das Ziel von Pilgerziigen der
Mittelmeerkultur. Seine Interpretation: Der Gott antwortet hier auf dein Rufen mit der
Vervielfiltigung und Verfremdung deines Rufes. Er gibt mehr als du gabst, er 148t
dich fiihlen, daB er um dich ist." Die vielfachen Hohlenmythen in verschiedenen
Kulturen sprechen davon ja auch eine anschauliche und beredete Sprache.

Welche Erfahrungen machen wir Menschen dazu in unserem technisierten Zeitalter?
"Die Kinder unserer Tage, die in eine technisch industrielle Welt hineingeboren

werden, sind von dieser durch und durch alleine gelassen. Der Grund, diese Art von
Technik ist ihrem eigenen Anspruch gemal darauf angelegt, den Menschen aus dem
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Bereich der Produktion und der Verteilung des Produzierten abzudridngen bis zu seiner

volligen Verdrangung und Ersetzung seiner Person als Organismus" (H.Kiikelhaus
ebda).

Die Technik, wie wir sie in unserer westlichen Zivilisation gebildet und entfaltet
haben, hat den Menschen hinausgedrdangt, den Menschen mit seinen Organen, die er
verwirklichen mdchte mit seinen Sinnen. Die Industrie- und Arbeitswelt legt nur noch
"wert" auf das Produkt, aber nicht auf den arbeitenden Menschen. Das war ja auch
eine Hauptthese von Karl Marx, da3 er gesagt hat: der Mensch ist eben keine "Ware",
die Arbeit des Menschen mull mehr Sinn haben als "Produkte" zu erzeugen. (vgl. bes.
die "Friihschriften" von K.Marx).

Keine Kultur und kein Staat und kein Wirtschaftssystem kann es sich auf Dauer
leisten, den Menschen zu iibergehen. Und der Mensch ist nicht ohne Leiblichkeit,
ohne seine LeibGeist- Seele-Einheit lebensfihig. Wenn eine Seite unterdriickt wird,
dann kann das in einer Gesellschaft sehr lange dauern, ja sogar Jahrhunderte - aber
irgendwann kommt eine Zeit, wo es nicht mehr "funktioniert", wo es entweder nur
noch leeres Territorium und Verwiistung gibt oder wo man sich auf den Menschen und
eine menschliche Welt riickbesinnen mufl. So meint H.Kiikelhaus auch, dal3 wir eine
andere Technik brauchen, und er hat eine "Anthropo-Technik" gefordert. Das
bedeutet: Die Technik in Zusammenhang bringen mit dem lebendigen Menschen, die
menschlichen Organe auch durch die technischen Moglichkeiten entfalten, nicht die
Ersetzung von Person und Organismus durch die Technik.

Einzel-sinnliche Erfahrungen sind dabei ernstzunehmen: Denn: die einzel-sinnliche
Erfahrung jedes einzelnen Menschen kann den Malistab abbilden fiir den Sinn aller
Einzelerfahrungen. Einzelsinnliche, gleichsam ausschnitthafte Erfahrung kann
exemplarisch sein und den "Blick" schéirfen fiir den ganzen Sinn des Sinnlichen und
den Sinn der ganzen Welt. Das ist ja auch der Sinn aller meditativen Ubungen, die in
unserer Zeit wieder "hoch im Kurs" stehen.
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Dabei kann es aber nicht um eine nur sinnesphysiologische Datenerfassung gehen, um
eine nur empirische Naturwissenschaft: diese wiirden dem Menschen vom
Physiologischen her, vom Materiellen her, von der Kdorperlichkeit her gerecht, aber
den Menschen als Ganzes erfaliten sie nicht. Um "real"wissenschaftlich die Welt
erfassen zu konnen, so wie sie fiir den Menschen bedeutsam ist, mull der Mensch "als
Ganzer": mit Korper, Seele und Geist forschen und leben. Der Mensch muf3 Forscher
sein und nicht irgendein Phantom! So reicht es in den anthropologischen
Wissenschaften nicht aus, eine Sammlung von Daten anzulegen. Das kann hdchstens
die erste Stufe wissenschaftlicher Arbeit sein, aber nicht die Endstufe.

Das 1aBt sich gut verdeutlichen, wenn man zusieht, wie Kinder Augen zeichnen:
Kinder zeichnen die Augen immer eingebunden in den Kopf als "Ganzen". Die Art,
wie der Kopf gezeichnet wird und die Art, wie die Augen selbst gestaltet sind, in
Farbe und Form, driicken nicht nur sinnesphysiologisches Wissen, sondern immer
auch die Bedeutung des Sinnesphysiologischen fiir die sinnliche Téatigkeit des ganzen
Menschen aus.

Forschung, die dem ganzen Menschen gerecht werden will, mufl den nur "materialen"
Weg tiberschreiten und auch Fragen nach dem Sinn des "Materialen" ernstnehmen. So
hat die "phdnomenologische Methode" (nach Husserl u.a.) betont (auf obiges Beispiel
bezogen formuliert): Wenn wir das Phdnomen Gesicht oder das Phinomen Auge
erforschen wollen, dann steht schon fest, da8 wir alle (ob nun Forscher oder Kinder),
einen bestimmten Vorbegriff von Auge oder Gesicht haben. Dieser "Vorbegriff" ist
allem Unterricht und al- ler Forschung "a Priori".

Wenn man mit Kindern im Unterricht anhand von Sachbildfolien "durchnimmt", was
das Auge "ist", und wenn die Kinder hernach die biologischen Fachbegriffe genau
unterscheiden, Physiologisches genau zeigen konnen, dann darf sich eine Lehrer nicht
einbilden, da3 erst nach einem solchen Unterricht die Kinder wissen, was eine Auge
"ist".

Wie wir Menschen erfahren, was wichtig ist fiir uns Menschen auf der Welt, wie wir
von Dingen Begriffe und Erkenntnisse bilden, das haben wir in gewisser Weise schon
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angeboren. Das sind auch menschliche Vorgegebenheiten. Der Séugling, der in das
Gesicht der Mutter hineinblickt und dieses Gesicht, auch wenn er es nur vage sieht, als
zuwendendes Gesicht, als entgegenkommendes Gesicht erfahrt, der hat vom Auge und
von dem, was das Auge flir den Menschen bedeutet, wichtiges schon "begriffen". Das,
was ein Mensch "ist", hat er schon in sich; das, was die Welt fiir den Menschen
bedeutet, ist ein lebensweltliches "a priori" d.h. von Anfang an als Konkretes gegeben
(vgl.u.a. Waldenfels 1988).

Allerdings ist Voraussetzung fiir die Erfahrung dessen, was Dinge und Welt fiir den
Menschen bedeuten, daB3 der Mensch seine Erfahrungen ganz konkret macht, dal er
mit seinen Sinnen einzel-sinnlich die unterschiedlichen Dimensionen von Mensch und
Welt "er-probt". So wie das "a priori"-Gesicht" dem Séugling keine Geborgenheit und
Zuwendung vermitteln kann, wenn das konkrete Gesicht der Mutter nicht "ver-
mittelt", ebenso kann der Mensch das Gesicht der ganzen Welt nicht erblicken, wenn
er nur auf selbstgeschaffene "Produkte" schaut, wozu unsere technische Zivilisation
verleitet.

2.3. "Zivilisierte Sinnlichkeit" oder sinn-en-nahe Zivilisation?

Unsere zivilisatorische Lebenswelt fordert von uns Kenntnisse des funktionellen
Ablaufs von Alltagsvorgiangen - "Erfahrungen machen" und "Erfahrungen
verarbeiten", um daraus Lebensvorgéngen zu entwickeln, ist nicht mehr allgemein
gefragt und gefordert. Weil wir gewohnt sind, Erfahrungen durch Kenntnisse zu
"ersetzen", leben wir in einer "Ersatz"-Welt, - der "wirklichen" Welt begegnet der
Mensch in der modernen Zivilisation nur noch selten "mit seinem ganzen Leibe".

So haben auch Pddagogen und Kulturkritiker warnend die "tibergangene Sinnlichkeit"
(vgl. H.Rumpf 1981) aufgezeigt. Menschen und vor allem Kinder, die noch mit all
ihren Sinnen leben mochten, sind in unserer Zivilisation oft alleine gelassen mit ihrer
Sinnlichkeit. Eine menschengerechte Lebensfiihrung wird schon in der Kindheit
geschmalert, verbaut oder sogar zerstort. Unser Sinnesgebrauch ist weithin degeneriert
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zu einem flachen Vorgang. Horen und Sehen z.B. niitzen wir zum Registrieren oder
Rezipieren von Informationen.

Viele Menschen haben durch Beruf und Alltagswelt die Beziehungen zu ihrem Leib
und ihren Organen verloren. Beruf und Alltagswelt - dazu gehort auch die Schule -
verbauen in unserer technischen Zivilisation die Beziehungen zu unseren Organen und
zum KorperlichLeiblichen iiberhaupt. Deshalb erfahren wir heute oft folgenschwere
humanédkologische  Fehlsteuerungen,  kdmpfen  weithin  vergeblich  mit
lebensbedrohenden Zivilisationskrankheiten und tun uns schwer, mit der auch
offentlich geforderten "Wiederbegegnung der Industriegesellschaft mit dem Korper"
(R.z.Lippe 1982).

Verlorene Lebensqualititen werden heute nicht nur kognitiv, sondern als "gefiihlter
Mangel" festgestellt: ein Mangel, ein Verlust, den man fiihlt mit seinem "ganzen"
Leib!

Auch im Zusammenhang mit neueren Uberlegungen zu einer lebensnotwendigen
Okologischen Ethik wird eine sinnlicher reagierende Gesellschaft angestrebt: "Neben
der Kritischen Vernunft miissen unsere Sinne, unsere Sinnlichkeit wieder stiarker ins
Spiel gebracht werden. Die Pflege und Entwicklung unserer Sinne und unserer
Sinnlichkeit gehort vielleicht mit zu den wichtigsten Beitrdgen einer sozialen
Umweltgestaltung und Naturpolitik" (W.Bierter 1990, S.126).

Kinder fiihlen noch ganzheitlicher als wir Erwachsene, was ethisch gut ist im
Miteinander von Menschen und Natur. Die unmittelbare, un-vermittelte Fahigkeit zur
Erfahrung von Sinnhaftem und Sinnlosen ist jedem Kind auch heute noch in die
Wiege gelegt. Eltern und Lehrer lernen im ehrlichen, offenen Gesprich mit den
Kindern oft mehr als aus "ge-lehr-("ee"?)ten Biichern, was dem menschlichen Leben
Sinn gibt. Das gilt auch fiir die moderne Umwelterziehung (vgl. Bduml-RoBnagl
1990).

2.4. Durch Sinnesiibungen zu einem Selbst- und Sozialverstindnis
Die Fragen an unser Selbstverstindnis als Menschen, die heute immer bedrangender

werden, lassen sich nicht - und das war in allen Umbruchzeiten der
Menschheitsgeschichte so - nur "theoretisch" 16sen. Antworten auf Lebensprobleme
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erhélt der Mensch im konkret gelebten Leben, nicht im "Vorweg" von gedanklicher
Kalkulation oder im "Nachhinein" von analytischer Retrospektion. Weder in der
Schule noch in der praktischen Umweltpolitik, noch auch fiir uns selbst, fiir unsere
eigenen Einstellungen, lassen sich die Lebensprobleme "auBerhalb" des konkreten
Lebens 16sen. Wir sind als Menschen immer wieder darauf angewiesen, "mit unserem
ganzen Leibe" den Lebenssinn zu suchen - als einzelner Mensch und im Miteinander
von Mensch und Mensch, Mensch und Natur, Mensch und Umwelt.

Alles was wir mit den Dingen und Menschen der duBleren Lebenswelt erleben, ist ein
Bild, ist Zeichen und Symbol - nicht nur Metapher unseres inneren Lebens.
Goetheanisches Denken und Handeln macht das immer wieder deutlich. In dieser
Tradition hat H.Kiikelhaus fiir den zivilisatorischen "Mangelmenschen" ein
"Experimentierfeld" zur Entfaltung der Sinne geschaffen, das seit fast 20 Jahre die
Menschen in den europdischen GroBstidten begeistert (vgl. H.Kiikelhaus 19873).
Unterschiedliche Erfahrungsgerite: optiche Gerite, Strudelgeréte, Balancier-scheiben,
Summloch, Duftbaum, Aromaspirale, Tastgalerie, Schaukel usw. werden als
Erfahrungs"medien" genutzt. Das gesamte "Erfahrungsfeld"  umfafit ca. 40
"Erfahrungsstationen". So z.B. das "Strudelgerit": ein sdulenférmiger Wasserbehélter,
in den eine Kurbel eingebaut ist. Das Wasser steht still, wenn man nichts tut; wenn
man mit der Kurbel dreht, bewegt sich das Wasser. In der Mitte des Wassers bildet
sich dann ein Kegel. Es ist faszinierend, zuzusehen, was mit dieser Wassersiule
geschieht, wenn sie in Bewegung gerdt. Wenn die Geschwindigkeit, die Kraft der
Drehung sehr hoch ist, bewegt sich der ganze Bewegungskegel nach oben; 143t man
dann nach mit der Rotationskurbel, dann sinkt das Wasser ganz langsam in
wunderbaren Schlieren wie ein Spiralnebel wieder nach unten. Man muf3 diese Dinge
"machen", "tun", um Erfahrungen zu machen. Die Idee von H.Kiikelhaus war nicht
zuletzt - kulturkritisch - daran zu verdeutlichen, dal man den Menschen viel
"erkldren" kann, ithnen viele Informationen tiber ihre Welt geben kann (so wie Lehrer
eine Menge von Informationswissen den Kindern "beibringen" kdnnen) - aber was
fehlt in unserer Gesellschaft (auch in unserer Padagogik) ist das Tun zusammen mit
den Kindern, das leibnahe, das direkte Tun. Und darauf kommt es an bei einer
menschen-sinnnahen Lebensflihrung.
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Sinnlichkeit, Sinnesverlust, nur noch "mit dem Kopf" miteinander umgehen, das bringt
auch groe Bedeutungsverluste im sozialen Miteinander mit sich. An
Balancierscheiben und Partnerschaukeln kann das anschaulich werden. Da sieht man
auch junge Leute, die man selten in so etwas wie "paddagogische Arrangements"
bringt, begeistert solche Erfahrungen machen. Und beim Blick auf mehrere solcher
Balancierscheiben spiirt man, wie plotzlich mehrere Leute, die sich gar nicht
"kennen", irgendwann in so etwas wie eine Zueinanderbewegung geraten. Es ist etwas
sehr Schones, wenn man konkret erfahren kann, wie eins dem anderen nicht nur die
Hand gibt, sondern wie das Ineinander gehen kann. Das geschieht auch auf der
Partnerschaukel. Der Name ist von H.Kiikelhaus bewufit gewéhlt; die beiden Begriffe
"aktiv und passiv" sind konzeptionell wichtig: Aktiv und Passiv als zwei Pole, als zwei
Elemente, die in Spannung sein sollen, wenn Leben da ist, was man in vielen
Bereichen des Lebens beobachten kann.

So gewinnt der Mensch Selbstverstindnis durch das Tun mit seinen Sinnen, mit
seinem Leib. Auch die heute notwendige Kompensation von sozialen
Erfahrungsdefiziten ist durch solche sinnlichen Erfahrungsarrangements moglich. Das
zeigten auch vielféltige Erfahrungen auf einem Symposium zum "Lernen mit allen
Sinnen" (vgl. Bauml-RoBnagl 1990). Nicht nur einzel-sinnliche Erfahrungen wurden
in sinnlichen Erlebnisrdumen mit Freude gemacht. In vielen Gesprichen wurde
deutlich, wie ein neues Selbst- und Sozialverstindnis durch solch sinn-en-nahe
Tatigkeiten erwachsen kann (vgl.auch Kapitel 4)
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3. Kapitel

Sinnvoll die Welt mit allen Sinnen erfahren

3.1. BloBBe Wissensvermittlung iiber die Welt verhindert das Hinweinwachsen
in die Welt

Informationen liber die Welt garantieren das Hineinwachsen in die Welt nicht. Nicht
nur Pddagogen denken heute dariiber nach, wie die Informationsvermittlung, welche
die Schule betreibt, sich auf das Sinnverstindnis der Lebenswelt von Kindern
auswirkt. "Unsere Schule ist weithin bemiiht, die Kinder mit der Welt bekannt zu
machen. Man zeigt den Kindern Dinge, spricht dariiber, stellt Modelle und
Abbildungen und Objekte vor, spéter Gerdte, Werkzeuge und Biicher. Schliellich
bringt man ihnen Regeln und Verfahren fiir eigenes Weiterfinden von Dingen nahe,
Spielzeuge, Bilder und Namen sind die von Eltern und Lehrern zur Verfligung
gestellten Hilfen fiir die Wahrnehmung. So iiberliefern wir die Entdeckungen der
Menschheit zur néchsten Generation. Die Miihen derer, die zuerst wahrgenommen
haben, die friheren Kulturen, Generationen, werden fiir die Nachkommenden
uberfliissig" (Gibson 1982, S.222).

So bemiiht sich das sog. Bildungssystem, den Kindern Kenntnisse von der Welt zu
uibermitteln, zu "libereignen" - doch die "gebotene Welt" ist oftmals nicht die von den
Kindern "erfahrene Welt" und ebenso oft nicht die gegenwértige Lebenswelt. Die
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durch Schullernen vermittelte Welt ist eine im Begriff und Modell "ab-strahierte"
Welt. Am Beispiel von der Katze auf der Matte verdeutlicht Gibson (1982, S.222) den
Unterschied zwischen komplex-ganz-heitlicher Weltschau und begrifflich-
abstrahierter Weltsicht:

"Man stelle sich einen Erwachsenen vor, z.B. einen philosophierenden, der die Katze
auf der Matte sieht. Er weil}, da3 sich die Katze auf der Matte befindet. Er glaubt an
diesen Sachverhalt und kann ihn aussprechen. Doch offenbar sieht er die ganze Zeit
iber auch alle moglichen Arten wortloser Fakten - wie sich die Matte hinter der Katze
ohne Unterbrechung fortsetzt, welche Seite der Katze die entferntere ist, welchen Teil
der Matte die Katze verdeckt, die Unterstiitzung der Katze durch die Matte, das Ruhen
auf ihr, den festen horizontalen Boden unter der Matte und so weiter. Die sogenannten
Begriffe von Erstreckung, von Ferne und Né&he, von Gravitation, Starrheit,
Horizontaler und anderem mehr sind nichts anderes als Teilabstraktionen von einer
reichhaltigen und doch zugleich einheitlichen Wahrnehmung von Katze-auf-der-
Matte. Diejenigen Teile davon, die man benennen kann, bezeichnet man als Begriffe;
sie konnen nicht alles wiedergeben, was man sieht."

Die "wortlosen Fakten" unserer Welt bekommt Schule als "Bildungssystem" nicht in
den Griff und "Be-griff'. Um diese lebendigen Dimensionen der Welt in den
BildungsprozeB3 einbeziehen zu kdnnen, bedarf es lebendiger Personen, die nicht nur
den kognitiven Anteil ihrer Lehrer- und Erzieherpersonlichkeiten in das
Bildungsgeschehen einbringen. Die reichhaltige wund =zugleich einheitliche
"Wahrnehmung" von Mensch und Welt im Lehrer und Erzieher selbst ist auch die
Basis flir die durch Bildungsprozesse ganzheitlich vermittelte Weltauffassung.
Deutung von Welt - personal vermittelt - ist dabei ebenso erforderlich, wie die
Vermittlung von gesichertem Wissen iiber die Welt, Deutung von Sinn und Erklarung
von Sachzusammenhingen stehen in einem komplexen Komplementéirverhiltnis.
Gerade das Hineinwachsen von jungen Menschen und Kindern in die Welt setzt beide
Bildungsmafnahmen im gegenseitigen Ausgleich wie die beiden Schalen einer Waage
voraus.
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Lehrer und Schiiler sind in diesem deutenden ProzeB der "Weltaneignung"
gleichermallen gefordert. Informationen "iiber" die Welt miissen auf dem Boden der
"gelebten" Welt wachsen, wenn sie zur Wirklichkeitsbewéltigung beitragen sollen.
Wirklichkeit konstitutiert sich innerhalb der Schule oder der Schulklasse nur dann,
wenn die Anteile der bisherigen Lebenswelt der Kinder in die schulischen Denkweisen
und inhaltlichen Betrachtungen eingebracht und eingereiht werden. Dazu ist es
notwendig, dal Kinder sich auf unterrichtliche Ziele und schulische Inhalte einlassen
und sie nicht als auBBerhalb von sich sehen. Das ist sehr wichtig und gilt natiirlich nicht
nur fiir Kinder, sondern in groerem Ausmal fiir die Lehrer.

Sich einlassen auf unterrichtliche Inhalte bedeutet z.B. das Thema "Umweltschutz"
nicht auBlerhalb der eigenen Person, des eigenen Handelns "abzuhandeln" - weder
auBerhalb der Schiiler - noch auBlerhalb der Lehrerpersonlichkeit. So formuliert auch
Czerwenka (1982, S. 564): "Nur das sich Einlassen, das tiefe Eindringen in die
Probleme, Situationen und Dinge, die Anteilnahme mit der eigenen Subjektivitat, nur
diese Anteilnahme kann Verfremdungsprozesse der Schiiler gegeniiber der Schule
aufhalten."

Schule kann Lebenssinn stiften, wenn Lehrer und Schiiler gemeinsam den Sinn von
Sachverhalten erkunden. Das "Vorweg" der Lehrerpersonlichkeit gegeniiber dem
Schiiler ist nicht im Bereich des Wissens zu sehen, sondern vor allem in der vertieften
Féhigkeit zur sinnvollen Weltdeutung.

3.2. "Hand in Hand" die Welt erkunden

Viel wird heute in der paddagogischen und psychologischen Fachliteratur vom sog.
"Handlungswissen" gesprochen - nicht immer ist in den entsprechenden
Theoriegebduden dann noch etwas spiirbar vom Wortsinn, der ja ein Wissen meint,
das durch "Handlung", durch die "Hand" erworben wird. Wissen mit den eigenen
Hénden erwerben bedeutet zuerst einmal ganz konkret, dal die Hénde als Organe des
Tastens und Greifens helfen, die Welt zu be-greifen. Die "Zu-Handenheit" der Dinge
der Welt ist ja die Grundlage fiir jegliches "Die-Welt-in-den-Griff-bekommen". Das
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gilt nicht nur fiir die handwerklich-technischen Lern- und Arbeitsweisen, sondern fiir
jegliche Art der Gewinnung von Handlungs- und Erfahrungswissen iiber die Welt.

Die Hand als "Werkzeughand" und als "Gesprachshand" ist oftmals gedeutet worden.
Die Hand schafft "Distanz zum Anderen, hilft, die Symbiose zu durchbrechen,
andererseits aber auch, bei aller Trennung der Leiber in "mein Leib" und "dein Leib",
den Leibkontext im Sinne eines Gesprichs, d.h. eines geistigen Kontaktes
aufrechtzuerhalten." (Mollenhauer in: Lippitz/Rittelmeyer (Hsg.), 1989, S. 42).

Unsere Hénde fiihren "Gesprdche" mit den Dingen und den Menschen. "Hand in
Hand" gehen Erwachsene mit den Kindern in die Welt hinein - im konkreten und im
symbolischen Sinn. "Die fiihlende, greifende, bildende Hand, die Hand, wenn sie
fiihlt, greift, bildet ist die Transzendenz. Eine Transzendenz, die sich nun nicht mehr
auf die Hénde beschridnkt, sondern eine des ganzen Menschen ist. Nicht die Hénde
sind es, die da handeln. Der ganze Mensch ist es. Er ist es, der sich erhebt in den
Zustand, in dem er mit den Hidnden denkt, mit dem Denken fiihlt" (H.Kiikelhaus
19873,S. 21). Alle Ich-Erfahrung hat mit Leiberfahrung zu tun - aber alle
Leiberfahrung auch mit dem Du. Es gibt in der philosophischen Anthropologie seit
etwa 100 Jahren verstiarkt die Maxime, dall der Mensch sein Ich immer erfahrt im
Zusammenhang mit dem Leib des anderen. So kann kein Kind sich und die
BewuBitwerdung von dem, was es ist, erfahren ohne die Hand der Eltern, ohne die
Hand der Padagogen, ohne die Hand der Freunde.

Die Gegenbilder mufl man gerade heute ebenso mitdenken: wo der Kontakt verweigert
wird, wo dieses "Miteinander"-"Hand in Hand" verschwunden ist. Auch das
Lehrersein ist oft auf eine bestimmte einlinige Richtung fixiert. Sicher gibt es
Reformbestrebungen verschiedenster Art, die einen wechselseitig offenen Umgang
zwischen Lehrer und Schiiler fordern. Und es gibt viele Eltern, Lehrer und Erzieher,
die tdglich den menschlichen Austausch als Maxime ihres Erzieherhandelns
verwirklichen. Wichtig ist aber auch, dal} das 6ffentliche BewuBtsein gestirkt wird fiir
eine Schulbildung, welche die sozialen Interaktionen als Leitmotiv pflegt. Das wiirde
auch bedeuten, daB3 Schulen anders gebaut werden als "Bewahr- und Lernanstalten"
(vgl. Bauml-RoBnagl 1990).
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Weltlichkeit als Wurzel der intersubjektiven Verbindung - das ist ein Prinzip der
modernen Anthropologie. Der leibliche Interaktionsprozess erzeugt Sinn.
Sinnerfahrung kann man nicht im "stillen Kdmmerlein" vollziehen, Sinnerfahrung
geschieht bei der Interaktion der Menschen im sinnlichem Miteinander.

Mead entwickelte dabei den kommunikativen Sinnbegriff in enger Begriindung zum
leibgebundenen Sinnvollzug: "Intentionalitit als das auf den Zusammenhang
Abgestimmtsein der verschiedenen Bewegungen des Menschen. Die einzelnen
Bewegungen sind also nur aus dem gesamten leiblichen Kontext heraus zu verstehen.
Dieses spontane Bezogensein auf den Zusammenhang unseres leiblichen Verhaltens
kann in vielen alltidglichen Situationen wahrgenommen werden. Man vergleiche z.B.
die wechselnden Haltungen der Partner in einem Gesprach. Zuerst steht man aufrecht
und steif zusammen, die Begegnung hat einen formellen Charakter.

Dann stellt einer sich etwas bequemer hin, er stellt einen Full vor den anderen und oft
ohne bewuBite Aufmerksamkeit d&ndern auch die anderen die Haltung. Jemand steckt
nun die Hande in die Taschen usw. Dieser Haltungswechsel ist nicht nur so, und er ist
nichts nur AuBerliches. Es veriindert sich mit diesem #uBerlichen Handlungswechsel
und Haltungswechsel zugleich auch etwas Inneres in der Gesprichssituation und
zwischen den Gesprichspartnern. Haltung, Mimik, Gestik und Worte sind aduBere
Kennzeichen der inneren Anderungen, die zwischen den Menschen sich vollziehen.
An ihnen kann man sehen, ob ein Gespriach wirklich als Interaktion stattfindet oder ob
es nur ein rein AuBerliches, rein kérperliches Geschehen ist" (Mead 1934, S. 131).

Sinnlichkeit hat Sinn im Austausch - "Hand in Hand" erfahren die Menschen Sinn. Die

Hand als "Werkzeug" und das Héndereichen als Geste des Miteinander sind "Medien"
der leibgebundenen Sinnerfahrung der Menschen.

3.3. Auf eigenen Fiilen die Welt erfahren
Kinder blicken aus dem Haus hinaus, sie wollen die Welt erfahren und erkennen. Ihr

Blick birgt die Sehnsucht, die ihre Fiile laufen lehrt. In sehr anschaulicher Weise hat
Maria Montessori dieses Phdnomen folgendermaBlen beschrieben: "Wenn also dieses
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unser Kind, das wir vor uns haben, den Wunsch duflert, das Haus einmal zu verlassen,
dann machen wir es doch etwas feierlich auf seine Fiile aufmerksam. Ehe es fortgeht,
wird es sich um so mehr dessen bewult, was es zu tun im Begriffe ist. Wir lenken die
Aufmerksamkeit des Kindes auf diesen Teil seines Leibes, der das Kind einen Fehltritt
begehen lassen kann" (M.Montessori 19793, S. 371).

Wie schwer fillt es besonders vielen Miittern, ihre Kinder aus der fiirsorglichen (oder
an-sich-bindenden) Obhut in deren eigene Welt "hineingehen" zu lassen, sie auf ihre
eigenen Fife zu stellen. Nach M.Montessori sollten die Miitter wie auch alle anderen
Erzieherinnen und Erzieher das Kind anleiten, daf3 es auf seine Fiile Acht haben muB,
sowohl im iibertragenen als auch im wortlichen Sinn: "Edel ist der Fu3 und edel ist das
Gehen und dank seiner Fiile kann das Kind, das schon laufen kann, die Auflenwelt um
bestimmte Antworten seiner geheimen Fragen bitten. Die Lehrerin darf niemals
vergessen, dall das angestrebte Ziel nicht das augenblickliche Ziel ist. Das eigentliche
Ziel besteht darin, das geistige Wesen, das sie erzieht, das Kind, fahig zu machen,
seinen Weg ganz allein zu finden. Nur so auf eigenen Fiilen, dringt das Kind in die
Wirklichkeit der Welt ein. Und das nennen wir seit alters Erfahrung"(M.Montessori,
19793, S. 371).

Auf eigenen Fiilen in die Welt hineingehen ist eine Aufgabe, die der Padagoge, die
Mutter, die Lehrerin von klein auf im Hinblick auf das Kind beachten muf}. Die Welt
er'"fahren", die Welt "erwandern" bedeutet aber auch, "die andere Seite der Medaille":
Wenn man hinausfiihrt in die Welt, wenn man das Kind in die Welt gehen 148t, erfahrt
es auch, wie es der Welt "er-geht". In diesem Sprachspiel, das wir in unserer
deutschen Sprache haben, wird ein tieferer Sinn deutlich: Erfahren bedeutet zugleich:
bemerken, wie es der Welt ergeht. Auch da haben wir wieder den Zusammenhang mit
dem Fuf}, mit dem Gehen, mit dem Konkret-die-Welt-erkunden.

Indem Menschen miteinander "umgehen", interpretieren Sie flir sich und auch fiir
andere die Welt - die deutsche Sprache zeigt hier auch anschaulich den inneren
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Zusammenhang zwischen dem leiblichen "Um-Gehen" und dem geistigen Prozef3, der
sich beim MiteinanderUmgehen vollzieht. Der Umgang mit der Welt hat seine
konkrete "Basis" im "Ergehen" und "Erfahren" der Welt durch die Menschen. Das gilt
im besonderen MaB3e fiir das Kind. Das Kind lernt nicht durch seinen Kopf, sondern
durch seine Bewegungen. Durch das Bewegungssystem erfaf3t das Kind die Welt. Das
hat H.Kiikelhaus immer wieder eindringlich aufgezeigt: "Wir miissen uns dariiber im
klaren sein, dal das Kind die Welt nur durch seine Bewegungen erfahrt. Denn darin
besteht ja eigentlich die Fortsetzung seines embryonischen Lebens, das iiberhaupt nur
in Bewegungsformen vor sich geht. Die nachgeburtliche Form dieses pridnatalen
Lebens, das Bewegungsspiel des Kindes, verlangt nach einer baulichen Umwelt, die
diesen Bewegungsbediirfnissen Rechnung tragt - eine Welt, in der es Stufen und
Treppen gibt, labyrinthisch angelegte Rédume mit reliefartigen Bdoden. Eine vollige
Verkennung der Funktionen des Fulles und der Bedeutung seiner Erfahrungsqualitdten
fiir die Entwicklung des Gesamtorganismus hat dazu gefiihrt, da3 der Schulbau die
diesbeziiglichen Erfordernisse auf dem Hochaltar des Reinigungsetats geopfert und
den Blick dafiir versperrt hat, in welchem Ausmal} das Kind primér ja nicht durch den
"Kopf" lernt, sondern auch durch die Rhythmik seiner Bewegungssysteme und seiner
Sinne" (H.Kiikelhaus, 1979, S.611).

Fir das Grundschulalter haben entwicklungspsychologische Forschungen eine
zunehmende Differenzierung und gleichzeitige Zentralisierung der Bewegungsmotorik
des Kindes nachgewiesen. Die Bereiche Neuromotorik, Sensomotorik und
Psychomotorik werden als Teilaspekte eines umfassenden, dynamischen
Adaptionsprozesses des Organismus an die Umwelt interpretiert (vgl. u.a. Bauml-
RoBnagl, 1979).

Organerfahrungen, insbesondere FuB-Tast-Erfahrungen sind Grundelemente der
Welterfahrung und ebenso auch der Icherfahrung. Auch nach alter Kulturtradition
(z.B. Tibet, Vorderer Orient, Amerika) reprasentiert der Full den "ganzen" K&rper und
vermittelt auch die "ganze" Welt.

3.4. Sinnvolles Wissen aus Erfahrung und Handlung gewinnen
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Erfahrungwissen, Handlungwissen und Lebensndhe sind schon immer
Unterrichtsprinzipien einer sinn- und sinnesorientierten Schulpddagogik gewesen.
Jede sinnvolle Pddagogik orientiert sich daran, wenn sie Kinder zu Sinn und Wert des
menschlichen Lebens  hinfilhren will. So galt jahrhundertelang das
Anschauungsprinzip als piddagogisches Leitprinzip. Heute spricht man vom Prinzip
der Handlungsorientierung als schulischem Erziehungsprinzip. Man fordert
Erfahrungswissen statt "reinem" Informationswissen, Lebensnéhe statt Lehrbuchwis-
sen. Erfahrungswissen und Lebensndhe erreichen wir mit unseren Kindern nicht, wenn
wir Schule als "storungsfreie Atmosphére" gestalten. Darliber haben vor allem Lern-
und Verhaltenspsychologen nachgedacht. Nach einem Problemldsungsmodell von
Heinrich Roth (1969) wurde ein entsprechendes Artikulationsmodell fiir den Aufbau
von Unterrichtsstunden entwickelt. Die FEinstiegsphase beinhaltet immer eine
Fragestellung, ein Problem - ein Problem als "Stérung" dessen, was schon gewuf3t
wird. Dann folgt das Weiterfragen der Kinder, wodurch die Stérung behoben werden
soll. Man will herausfinden, warum man etwas nicht versteht. Und nach der
unterrichtlichen Losung des Problems erfolgt das Zuordnen und Einordnen des
Erkannten in die Alltagssituation, wovon die Frage- und Problemstellung ja ausging.

Unterricht als Problemlosungsprozel dieser Art gestaltet, zielt also nicht ab, einen
storungs- und konfliktfreien theoretischen Lernproze zu arrangieren. Theoretische
Erkenntnisse und abstrakte Lernwege werden stets inhaltlich in konkrete
Lebenweltinhalte eingebunden, und diese sind komplex und konflikttrachtig.

Erfahrungswissen wird so unmittelbar zu einem Bedeutungwissen, zu sinnvollem
Wissen fiir das Leben. Kindern fillt es weniger schwer als Erwachsenen, den
Zusammenhang zwischen Erfahrungswissen, "Sach"-wissen und Bedeutungswissen
als "Sinn"-wissen zu sehen. "Warum"-Fragen aus Kindermund sind oft nicht mit einer
kausallogischen Erklarungsweise zu beantworten. Kinder fragen mit ithrem "Warum"
auch nach Sinn und Bedeutung von Dingen und Sachverhalten (vgl. Bauml-RofBnagl
1989).
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DaB Kinder noch zu zweckfreien Fragen d.h. Sinnfragen, zu Bedeutungsfragen den
Dingen gegeniiber fahig sind, wo wir Erwachsenen meistens nur ein gelerntes
Antwortschema im Hinterkopf haben, kann jeder erleben, wenn er mit Kindern oder
einer Klasse Erfahrungen konkret "vor Ort" und mit Dingen macht. Fiir eine
sinnorientierte Schulpddagogik bedeutet das, daB sie sich darum bemiiht, das
Hauptaugenmerk nicht auf Infowissen und abfragbare Kenntnisse zu lenken.

Dieser Theorieansatz hat in der Didaktik des Sachunterrichts der Grundschule zur
Forderung nach "Mehrperspektivitidt und "Mehrdeutigkeit" der Unterrichtsinhalte, zum
Prinzip des "facherinterpretierenden "Sachunterrichts" geflihrt:

Reduktion des Fachwissens und Betonung eines lebensorientierten,
facheriibergreifenden Interpretationswissens, das den Schiilern den alltagsgerechten
"mehrdeutigen" Zugang zu den "Sachen" ermdglicht (vgl. Bauml-RoBnagl 1985). In
einem solchen Sachunterricht kann es nicht um abfragbare Kenntnisse allein gehen.
Leider haben wir ja auch im Sachunterricht Noten zu vergeben in unseren Schulen.
Das ist aus der Sicht eines sinnorientierten Sachunterrichts eine der ungliicklichsten
Einrichtungen, vor allem in der Grundschule.

Die "gebotene Welt" (M.Langeveld) in unseren Schulen darf nicht zu einer gebotenen
("befohlenen") Welt werden. Informationswissen - ohne Handlungs- und
Erfahrungszugang von Kindern selbst gewonnen - ist pddagogisch wertlos. Immer ist
zu fragen: wie wird Sacherfahrung so gemacht, dafl Kinder mit ihrem ganzen Leib, mit
all ihren Sinnen einbezogen sind? Die "am eigenen Leibe" erfahrenen Lernsituationen
sind es, die spater noch bedeutsam sind fiir das Kind, fiir seine Erkenntnisgewinnung,
dafiir, wie es sich die Welt erobert, wie es auf die Dinge des Lebens zugeht.

3.5. Die Wahrnehmungsfihigkeit "ganzheitlich" sensibilisieren

Wahrnehmungsfiahigkeit gehort zum Wesen menschlicher Lebensgestaltung, ihre
Verkiimmerung ist Kulturverlust. Einseitige Wahrnehmungsorientierug, wie wir sie in
der heutigen Offentlichkeit und Medienwelt oft vorfinden, muB der ihr gebiihrende,
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begrenzte Stellenwert in der menschlichen Lebensfithrung zugewiesen weden - vor
allem durch die Padagogik. Das bedeutet nicht: "weg" von allen Medien und
Wahrnehmungshilfen, sondern  vielmehr eine bewullite = Schulung der
Wahrnehmungsfiahigkeit in allen Dimensionen. Die urspriingliche, dem Menschen
eigene Wahrnehmung mit seinen 5 Sinnen ist neben und zusammen mit den "medial"
erweiterten Moglichkeiten zu entwickeln.

Die Spezifizierung der Wahrnehmungsfahigkeiten durch technische Hilfen bedeutet
oft eine "Fragmentierung" bzw. ein "Destillieren" vom komplexen Lebensvorgang und
Lebenssinn der menschlichen Wahrnehmung. "Wie die isolierten Worter zum
sinngereinigten Trainingsfeld fiir Rechtschreibung, wie die Acker und Hiauser und
Flisse zu einem aller Angste oder Hoffungen baren homogenen
Sinnesscharfungsmaterial wurden, so mutieren die Bewegungen des eigenen Korpers
zum Material, das es zu perfektionieren gilt - stufenweise, vor aller Augen, an
festliegendenden Standards, mit Hilfe feststehender Kommandos" (H.Rumpf 1982, S.
93).

Die Assoziation des komplexen Lebensvorganges gibt dem Wahrnehmungsvollzug
erst den menschlichen Handlungssinn. Die Menschen miissen sich heute wieder neu
auf diese organologische Leiberfahrung iiber die eigentitige Sinneserfahrung
einlassen. Denn jeder Mensch - in besonderem Malle das Kind - ist in seiner
Lebenserfahrung und Leistungsfahigkeit an die Bedingungen seiner leiblichen und
geistigen Moglichkeiten gebunden. Gut funktionierende Organe und Sinne bilden in
threr Gesamtheit die Basis fiir das Lernen,

Leistenkdnnen und Lebenlernen in allen Dimensionen. Im Umgang mit den sinnlichen
Phéanomenen wird der Mensch von sich selbst wahrgenommen; im ganz konkreten
Sinne ist Wahrnehmung konstitutiv fiir unsere Existenz. So kann H. Kiikelhaus auch
sagen: "Organerfahrung ist Welterfahrung" - der Mensch hat nur korperlich-leiblich
gebundene Lebens- und Erkenntnismdéglichkeiten. Durch die Betitigungen und
Wahrnehmungen mit seinem Organismus erfiahrt der Mensch BewuBtsein und Sinn
von sich und der Welt.
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Reformpéddagogische Stromungen in allen Jahrhunderten haben deshalb der
Korperbeherrschung und Schulung leibgebundener Fihigkeiten groe Bedeutung
beigemessen, so z.B. der gesamte Strom der Aufklarungspadagogik, der eine
Einstellungsédnderung zur  Korperlichkeit in  Richtung  "Offenheit" als
gesamtgesellschaftliche Aufgabe postulierte. Erinnert sei in diesem Zusammenhang
auch an R. Steiners Bewegungskunst: "Eurythmie", in der eine Einheit von Kunst,
weltanschaulicher, pddagogischer und heilpddagogischer ~Anwendung der
menschlichen Leibgestik angestrebt wird. "Zivilisationskritik" (N.Elias) und
"Schwarze Péadagogik" (Rutschky) sind neuere Mahnmodelle angesichts einer
"libergangenen Sinnlichkeit" (H.Rumpf) in unserer modernen Lebenswelt. Dem
"Schwinden der Sinne" (W.Kamper) in der leiblichen Lebensgestaltung entspricht die
"Lebensweltvergessenheit" (Husserl) in der geistigen Lebensfiihrung. Eine
"Domestizierung der Seele" (D.Baacke) ist die Folge. Diese "Domestizierung der
Seele" ist eine wesentliche Ursache fiir den Lebens- und Leistungsfreude in unserer
modernen Gesellschaft. Die erzwungene Riicknahme und Vernachldssigung des
Leibes in unserer technisch-industriellen Zivilisation kerkert auch Seele und Geist ein.
Kiikelhaus als ganzheitlich-goetheanisch denkender und lebender Kulturkritiker hatte
die Hoffnung, daB es "jenseits aller nostalgisch riickwirts und futurologisch vorwérts
gerichteten Zielsetzungen und sonstigen Verdriangungen und Kompensationen tiiber
kurz oder lang Offentliche Anlagen und Stitten der Leibgewinnung geben wird"
(H.Kiikelhaus 1979, S.415).

3.6. Sich selbst und die Welt gemeinsam erfahren und deuten lernen

"Leib-sein heiflt Ich-sein und Leib-sein heif3t Du-sein. Aber Leibsein bedeutet also
auch: Welt haben und fiir andere in der-Welt-sein und Leib-sein. Leib-sein bedeutet in
der Welt, aber auch eins mit der Welt sein, mit und zu den Dingen Riechen, Sehen und

Dienen" (J.M. Langeveld 19683 ,S.130).

Dem Menschen allein ist es eigen, einen "Leib" zu haben. Seine Leiblichkeit ist die
"Schnittstelle" zwischen Ich und Welt, zwischen Subjektivitét, Intersubjektivitdt und
Objektivitat. Ich und Du in eins erfahren zu kdnnen - "Welt haben" und "fiir andere in
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der Welt sein" - das ist ein typisch menschliches Lebensexistential. Dariiber haben
Philosophen, Biologen und Psychologen gerade in den letzten Jahrhunderten viel
nachgedacht.

Auch in grundschulpddagogischen Grundsatziiberlegungen wurden derartige
anthropologische Erkldrungsmodelle eingebracht, insbesondere im Kontext der
inhaltlichen Bestimmung des Leitziels "Grundlegung der Bildung" und angesichts der
sachunterrichtsdidaktischen Leitfrage: Wie ist das Verhiltnis von "Kind und Sache" zu
verstehen und zu bestimmen? M. Wagenschein formulierte diese grundlegende Frage
so: "Mit dem Kind von der Sache aus, die fiir das Kind die Sache ist". Kind und Sache,
Lernsubjekt und Lernstoff, Schiiler und Lern-"Gegenstand" diirfen im konkreten Lern-
und Lebensvollzug nicht nebeneinander gestellt werden - wie das ein analytisch-
sondierendes Verfahren in theoretischen Erklarungsmodellen tun kann und tun darf.

Menschliches Leben und Lernen geschieht in leiblicher Gebundenheit:"Leib-sein"
hei3t "Ich-sein" und "Du-sein" und "mit-der-Welt-sein"!

"Fiir das Kind ist sein kleiner Lieblingspliischbéar nicht nur ein Gegenstand, sondern
eine Person. Es kann ihm einen Kosenamen geben, mit ithm lange, vertrauliche
Gesprache fithren, ihm seine Geheimnisse mitteilen, ihn kiissen und von ihm
Liebkosungen erhalten, wenn es mit ihm zart iliber seine Wangen streicht... Und nicht
nur bei einem Stoffbdren, dem Abbild eines lebenden Tieres, sondern bei allem, was
es beriihrt, offenbart das Kind seine Féhigkeit zu personifizieren. Der unbedeutendste
Gegenstand kann diesen personlichen Charakter annehmen... So ist die Fahigkeit zur
personlichen Beziehung charakteristisch fiir die menschliche Natur und verleiht ihr
gerade ihre Menschlichkeit. Je nach unserem Seelenzustand kdnnen alle Dinge fiir uns
zu Personen werden, die ganze Welt kann sich mit Personen bevdlkern. Es ist immer
die gleiche Welt, sie dndert sich nicht; ich selbst habe mich gedndert, meine
personliche oder unpersonliche Haltung dem Mitmenschen gegeniiber, ich sehe die
Welt anders an. Nacheinander erscheint sie mir entweder als eine Welt der Dinge oder
als eine Welt der Personen...

Denn so, wie man die Dinge personifizieren kann, kann man auch die Personen ver-
sachlichen. Charles Péguy hat schon zu Anfang dieses Jahrhunderts jene Tendenz als
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eine der gefahrlichsten unserer westlichen Zivilisation angeprangert. Was wiirde er
heute sagen? Der Siegeszug der Wissenschaft und der Technik, das Taylorsystem bei
der Produktion, die biirokratische Zentralisation des Staates, die Vermassung selbst
der Freizeitgeschéftigung, all das reilt uns immer schneller in eine Welt der Dinge
hinein, wobei die Person ausgeschlossen wird" (P.Tournier 1985, S. 20f).

Das typisch menschliche Phdnomen des "Miteinander" birgt gleichermalen Chance
und Gefahr fiir die Sinnerfahrung von Mensch und Welt. "Sachen"- die Welt der
Dinge - beinhalten keinen Wert "an sich": "Es gibt keine Werte an sich, es gibt keine
Welt an sich. Sie ist gepragt von den jeweils menschlichen Erfahrungen und Wahrneh-
mungsmoglichkeiten, aber auch wieder regional, kulturell von den jeweiligen
Traditionen, Sichtweisen, Erfahrungsmdglichkeiten und geistigen
Einordnungsversuchen einer jeweiligen Kultur oder Landschaft. Wie bestimmte
Erscheinungen oder Objekte der Natur oder Umwelt gesehen werden, ist wesentlich
abhédngig von den Wahrnehmungsmdglichkeiten der Menschen, aber auch von den
Bewertungen und gelernten Einschétzungen der Menschen in ihrem jeweiligen
Kulturkreis" (Cerwenka 1982, S. 564).

Die Dinge und Alltagsphdnomene erfahren ihre Sinnzuweisung im Miteinander mit
den Menschen. Die Sinnzuweisung und Bedeutungsgebung fiir Dinge und Sachen
("Objekte") der Welt ist deshalb auch einem subjektiven, sozialen und zeitlichen
Wandel unterworfen. Kinder und Erwachsene leben miteinander und sie leben mit den
Dingen der Lebenswelt. Sie leben, reden, essen, trinken, sprechen, handeln: was das
menschliche Leben ausmacht, ist von diesen konkreten Téatigkeiten nicht zu trennen.
Im konkreten Vollzug baut sich ein Weltverstindnis auf - zugleich bei Kindern und
Erwachsenen. Dieses wird auch immer wieder verdndert. Sinnvorstellungen tiber das
Leben und tiber die Welt sind nicht etwas, das man als theoretische Maximen "hat"
und dann in den Alltag hineinholt; aus dem Alltag heraus entsteht vielmehr so etwas
wie Sinnerfahrung und Wertzuordnung und Weltbildaufbau (vgl. K. Rahner 1980) .

Sinnerfahrung ist deshalb auch ein soziologisches Phdnomen: Menschen gehen
miteinander um, Menschen sprechen miteinander, Menschen handeln miteinander.
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Nur so erfahren Kinder und Erwachsene Sinn - miteinander und voneinander. Wohl
kann man theoretisch Sinnaussagen machen, Wertvorstellungen und Wertziele
entwickeln; die konkrete Sinnzuweisung aber ist immer neu strukturell zu bestimmen
fir den einzelnen Menschen, je nachdem, in welchen Ding-, Menschen- und
Weltbeziehungen er gerade lebt. Sinnzuweisung und Sinninterpretation von
Alltagsdingen und Alltagserfahrungen konnen sinnvoll nur von den Menschen
gemacht werden, die mit diesen Dingen umgehen. Das bedeutet fiir viele
"wissenschaftlich" argumentierenden Pddagogen heute immer noch ein Umdenken,
denn eine unpersonliche Weltanschaung wird ja oft noch als piddagogisches Ziel
angestrebt:

"Es fallt uns sehr schwer, uns dariiber klar zu werden, da3 wir selbst unter einer
Beeinflussung stehen. Daher geben wir uns nicht Rechenschaft, in welchem Mal3 wir
von dieser unpersdnlichen Weltanschaung geprigt sind. Sie wird uns schon in der
Schule suggeriert: Vom Kinderfragen an bis zur Universitdt lehrt man uns, eine
wissenschaftliche Haltung einzunehmen. Nun kennt die Wissenschaft zwangslaufig
nur die Welt der Dinge. Die Natur, die Geschichte, selbst die Gesellschaft erscheinen
folglich nur als eine endlose Kette von Phanomenen, welche streng nach Ursache und
Wirkung aneinandergereiht sind. Es ist nur noch eine riesengro3e Maschinerie, die uns
unerbittlich mitreifit, eine Art Karussell, das sich unaufhorlich und ziellos dreht...
Heute, in dieser Zeit, da man nur noch an die Wissenschaft glaubt, sind selbst die
Theologen darum besorgt, als objektive Gelehrte zu erscheinen, und sie versuchen die
Bibel zu entmythologisieren. Und das sogar in dem Augenblick, da andere Gelehrte,
die Psychoanalytiker, uns offenbaren, da der Mensch nicht durch die Vernunft
gelenkt wird, sondern durch die Mythen, und wenn man ihm die offenbarten Mythen
wegnimmt, erfindet er andere, sehr gefahrliche, wie die des technischen Fortschritts
oder des Rassismus" (Tournier 19853 ,S.21).

Die BewuBtseinsbildung in der Offentlichen Meinung wie auch in der
wissenschaftlichen Forschung scheint gerade in der Gegenwart auf dem Weg zu einer
verniinftigeren Auffassung von "Wissenschaft" zu sein. Das ist fiir die "padagogischen
Wissenschaften" eine Chance.
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3.7. In die Welt hineinwachsen erfordert auch das Entwachsen aus der eigenen
Welt

Der 5-jahrige Junge Stefan wollte von seiner Mutter zu Ostern keinen Osterhasen und
erklarte: "Mama, kauf mir lieber einen Globus, damit ich weil3 und schauen kann, wo
ich auf der Welt bin."

Warum sind schon Kinder darauf aus, fiir sich selber einen Standort in der Welt zu
suchen? "Menschen werden nicht einfach geboren und wachsen dann weiter. Die Welt
ist schon jeweils da, sie wird vom Geborenen jeweils neu erfahren. Wérme, das
vertraute Gesicht, die Ereignisse des Alltéglichen, aber so Zuverlédssigen. Bald werden
dann Werte und Aufgaben erkannt und gefordert, spéter entstehen die festen
Gebrauche (z.B. die geregelten Mahlzeiten oder die Tischsitten). Man fangt an, sich
selbst zu verwirklichen; erst esse ich selbst, dann belege ich mein Brot selbst und
schneide es; spater kommt immer mehr dazu, bilden sich verschiedene Sinn- und
Bedeutungsgeschichten auf verschiedenen Niveaus heraus. Geboren werden geniigt
nicht und ebensowenig geniigt es, "Kinder zu haben", um sie zu Menschen er-
"wachsen" zu lassen" (J.M.Langeveld 1968, S. 78f).

Das Hineinwachsen in die "gebotene", geschenkte Lebenswelt ist die eine Aufgabe -
das Entwachsen aus dem Vertrauten, hinein in den neuen Lebenskreis und
Welthorizont ist die andere Aufgabe: beide Vollziige erginzen sich. Mit dem
Hineinwachsen des Kindes in die sachliche und soziale Umwelt entwéchst es
schrittweise der eigenen, subjektiv begrenzten Lebenswelt. Gleichzeitig ist der
sinnvolle Aufbau des eigenen Weltbildes gekoppelt an den sinnenhaften Ausbau
seiner Lebensweltbeziehungen.

Innerhalb der Vor- und Grundschulzeit sind die individuellen Erfahrungen von
Kindern vor allem an 4 sozial-6kologische Zonen gebunden, die sich in
konzentrischen Kreisen (nach Bronfenbrenner in: Baacke 1984, S. 80ff) oder besser
in Gestalt eines curricular angeordneten Spiralenmodells entwickeln: Familie - Nach-
barschaft/Wohngegend - Schule/Freizeitstitten - Urlaubs- und erweiterte
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Erlebniswelten. Wir kennen das Prinzip der konzentrischen Kreise auch aus der
geographisch orientierten Heimatkundetradition in der Volksschule (Finger 1844).

Je mehr Bewegungsfreiheit je mehr Kommunikation und je mehr Handlungschancen
die einzelnen Zonen fiir die Kinder bereithalten, desto mehr wird deren Entwicklung
gefordert. Das ist eine These, die fiir uns Padagogen Aufforderungscharakter hat.
Eltern und Erzieher sollten versuchen, die Kinder in allen vier Zonen sich entfalten zu
lassen. Sozialokologisch restriktives Erwachsenenverhalten engt so auch die geistigen
Entwicklungsrdume der Kinder ein.

Es gibt aber heute auch immer mehr das Phdnomen, da3 der soziale Lebensraum des
Kindes schneller wichst als die das Kind aufgrund seiner individual-psychologischen
Entwicklungsentfaltung mitvollziechen kann. Das betrifft vor allem die
sozialpsychologische Perspektive des Umweltbezuges. Wenn wir heute teilweise
schon in der Kleinkindphase Kinder als Partnerersatz vorfinden, Partnersatz fiir
Mutter, fiir Viter oder einfach fiir Lebenspartner des jeweilig fehlenden Elternteils -
dann werden diese Kinder viel zu schnell aus der ersten dkologischen Zone Familie
herausgelost und hineingenommen in eine zweckbestimmte Aufgabe. Dazu lassen sich
auch schulkritische Beispiele bringen. Lehrer haben oft das Gefiihl, sie miissen Schule
ganz anders definieren als sie eigentlich ist. Solche Lehrer meinen, sie miiiten die
ganze Lebenswelterfahrung, die spédter Erwachsene machen, schon in die Schule
mithineinnehmen, und das oft nur im Sinne des Informierens. Dabeir wird der
anthropologische Grundbegriff des "Wachsens" nicht genug ernst genommen - denn
alles Wachsen "hat seine Zeit".

Es gentigt auch nicht, dal der Erwachsene, der Lehrer, sich sein Weltbild
"zurechtzimmert"; er muf} sich mit dem Weltverstindnis des Kindes, so wie es aus
Elternhaus und Offentlichkeit mit in die Schule gebracht wird, auseinandersetzen.
Auch die Welt des Lehrers und Erziehers wichst und der "er-wachsene" Padagoge
wird "seiner" Welt in immer neuen Lebensringen immer neu ent-wachsen miissen.
(vgl. R.M.Rilke: "Ich lebe mein Leben in wachsenden Ringen...")
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H.Kiikelhaus hat die spiralige Drehbewegung als Urform der Lebensentfaltung
anschaulich gedeutet. "In der Spiralbewegung offenbart sich ein die ganze Natur in
allen Bereichen, von der Schnecke bis zu den Milchstra3en, vom organischen bis zum
anorganischen Leben beherrschendes Ordnungsprinzip. Als Kinder waren wir
fasziniert vom Anblick des Strudels, mit dem das Badewasser in den Abflu} gurgelte.
Kinder sehen anders als Erwachsene. Bei ihnen ist der sowohl nervése wie bluthafte
Zusammenhang der Sehvorginge und der Sehgegenstinde mit allen anderen
Sinnesverrichtungsorganen noch ebenso innig verbunden, wie wéhrend deren
Entwicklungsgeschichte vor der Geburt. Die Spiralbewegung ist eine der Urformen,
die die Entwicklungsbewegung des werdenden Lebens ausfiihren" (H.Kiikelhaus, o.J.
S.16).

Die spiralige Strudelbewegung fasziniert Kinder und Erwachsene gleichermalBen, weil
in ihr die organologische Urbewegung des Lebens tiberhaupt anschaulich wird. Das
gilt im Materielen wie auch im geistigen Sinn. Das Hineinsachsen in die Welt entfaltet
sich zunehmend aus dem je neuen Herauswachsen ("Ent-wachsen") aus einer Ebene in
die "ndchst hohere" des "lebendigen Bewegungswirbels" unserer Welt.

4. Kapitel

Sinnvolle Bildung heute durch sinnliches Lernen

4.1. Sinnennahes Lernen auch heute als bildungstheoretische Maxime

"Man solle die Weisheit soviel als moglich nicht aus Biichern schopfen, sondern aus
der Betrachtung von Himmel und Erde, Eichen und Buchen ...

Die Dinge miissen den Sinnen nachgebracht werden: Sichtbares den Augen, Horbares
den Ohren, Riechbares der Nase, Schmeckbaren dem Geschmack, Fiihlbares dem
Gefiihl."
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Wir alle kennen diese berlihmt gewordene bildungstheoretische Maxime des ersten,
grofBen Didaktikers der abendldndischen Schulgeschichte: Johann Amos Comenius.
Und als Comenius seinen "Orbis Sensualium Pictus" (Die Welt in Bildern) als 1.
Sachbilderbuch fiir die Schule geschaffen hatte, war ihm sehr wohl bewult, da3 dieser
"Erdkreis in Bildern" nur ein "Schulnotsurrogat" sein konnte.

Das war im 17. Jahrhundert - doch mit dem "Schulnotsurrogat" von Bildern, Zeichen,
Biichern und Medien anstelle der realen, sinnlichen Wirklichkeit leben Schul-Pédda-
gogen heute noch! Die wirkliche sinnliche Erfahrung nimmt in unseren Schulen viel
weniger Zeit und Raum ein als es die Bildungsanliegen eigentlich fordern. Der Weg
von den Sinnen zum Sinn wird vielfach verkiirzt gegangen, und die Einheit von
Anschauung und Weltanschauung, von Sachlichem und Sprachlichem - auch schon
didaktische Forderungen von J.A.Comenius und bis heute vielfach neu erhoben - ist
schwierig zu verwirklichen.

Vielfach hort man huete, dal unsere Zeit eine Zeit verlorener Sinnlichkeit (vgl.
BaumlRoBnagl 1985) und unsere Schule eine Schule "iibergangener Sinnlichkeit" (vgl.
H.Rumpf 1981) sei. Der Verlust leiblich-sinnlicher Lebensvollziige sei eine
Hauptursache fiir den Sinnverlust in unserer Selbst- und Welterfahrung. Unsere
rationelle, ent-sinnlichte Alltagswelt erfordert eine Lebensfithrung, in der
Sinnestdtigkeit "mit Haut und Haar", mit "Kopf, Herz und Hand" oft nicht mehr
moglich sind und nicht mehr nétig zu sein scheinen. Damit ist viel an spiirbarer,
fiihlbarer, greifbarer Lebensqualitit (im wahrsten Sinne des Wortes) ab-"handen"
gekommen.

Den "Weg von den Sinnen zum Sinn" gehen wir Erwachsene nur noch selten - anders
tun und wollen das immer noch die Kinder, aber nur, wenn wir Erwachsene ihnen
diesen sinnlichen Weg nicht verbauen. Das mahnt auch Erich Késtner in seiner
"Ansprache zum Schulbeginn" an, wenn er den Kindern und ihren Lehrern folgenden
Rat gibt: "LaBt euch die Kindheit nicht austreiben! ...Man nétigt euch in der Schule
eifrig von der Unter- iiber die Mittel- zur Oberstufe. Wenn ihr schlieBlich drobensteht
und balanciert, sdgt man die "iiberfliissig" gewordenen Stufen hinter euch ab, und nun
konnt ihr nicht mehr zuriick. Aber miilte man nicht in seinem Leben wie in einem
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Hause treppauf und treppab gehen konnen? Was soll die schonste 1. Etage ohne Keller
mit den duftenden Obstborden und ohne das Erdgeschof3 mit der knarrenden Haustiir
und der scheppernden Klingel? Nun - die meisten leben so! Sie stehen auf der obersten
Stufe, ohne Treppe und ohne Haus, und machen sich wichtig. Friiher waren sie
Kinder, nun sind sie Erwachsene, aber was sind sie nun? Nur wer erwachsen wird und
Kind bleibt, ist ein Mensch!"

Gerade im letzten Jahrzehnt aber hat die Paddagogik, da die Sinnkrise unserer
Lebenswelt vor allem auch als Wahrmehmungkrise erkannt wurde, viel
Lebensbedeutsames und - um im Bild E.Késtners zu bleiben - auch die "unteren
Stufen des Bildungsgeschehens wieder neu sehen gelernt. Die toten Lernzielkataloge
einer systematisch-abstrakten Curriculumtheorie wurden weithin "ad acta" gelegt. In
unsere Schulen hat das lebendige Kind wieder "Einzug halten diirfen", das Kind mit
seinem Leib und seinem Geist, "mit Kopf, Herz und Hand" (wie Pestalozzi so gerne
sagte). So werden heute Lernstoffe und Lernstrategien als "kognitives Gepack" der
Unterrichts- und Erziehungskunst hidufig wieder auf den Riicken lebendiger Kinder
geschniirt Hand und FuB}, Kopf und Herz, Leib und Geist werden neu in ihrer ein-
heitlichen padagogischen Bedeutung anerkannt. Viele Eltern, Lehrerinnen, Lehrer und
Erzieher miihen sich téglich auf vielfdltige Weise um Sinnkultivierung und
Sinnerfahrung - zusammen mit ihren Kindern (vgl. auch Bauml-RoBnagl 1990).

Sinnliches Lernen ist seit Jahren auch ein Anliegen von Lehreraus- und Lehrerfort-
bildungsprogrammen, und es gibt kaum ein Thema, das Erzieher und Lehrer mehr
interessiert und engagiert sein 146t. Ein Blick in viele Grundschulklassen gentigt, um
die Sinnennédhe der Bildungsbemiihungen an sinnenfreudigen Klassenzimmern und in
der Schulhausgestaltung auch 6ffentlich wahrzunehmen.

4.2. Die Kraft der Sinnlichkeit als Bildungsaufgabe fiir den Menschen

Sinnlichkeit "an sich" zeitigt noch keine bildsamen Kéfte. Aber humane Bildung ohne
Sinnenndhe kann nicht gelingen. So haben immer wieder - in allen Kulturkreisen,
nicht nur heute - Mahner zum Menschlichen darauf aufmerksam gemacht, dal des
Menschen Lebensweg nicht nur auf dem Weg des Denkens sinnvoll gestaltet werden
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kann. Ob es Dichter und Maler mit ihren Gestaltungsmdglichkeiten ausgedriickt haben
- ob es Forscher und Wissenschaftler auf unterschiedlichen Forschungswegen
erkundeten: auf ihre je eigene Weise haben sie daran erinnert, da der Mensch den
Sinn seines Lebens und die Fiille der Lebensqualitét nicht ohne seine leiblichen Sinne
erlangen kann. Die leibgebundene Existenz des Menschen erfordert den sinnlich-
leiblichen Lebensvollzug.

Viele Varianten eines sinnvoll gestalteten Lebens aus der Kraft der Sinnlichkeit, aber
auch die Kehrseite einer unsinnig ausgelebten, vereinseitigten Sinnlichkeit erleben wir
heute. Die humanen Mangelzustinde in unserer zivilisatorisch-technisch gepréagten
Lebenswelt werden uns gegenwértig beéngstigend bewult. Der rationale und
rationelle Lebensvollzug hat die Eigenschaften des Herzens, der Empfindsamkeit, des
Gefiihls und des Gewissens verkiimmern lassen und doch: "sie schlummern auch auf
dem Grund einer von der Zivilisation verachteten Seele" (wie Paul Tournier sagt).
Mediziner, Psychologen und Péadagogen vor allem haben immer wieder darauf
hingewiesen, dal der "kosmos anthropos" (Heinrich Schipperges) nur dann in
Ordnung, nur dann in sinnvoller Harmonie ist, wenn der Mensch seine Denk- und
Sinneswelt, seine Leib- und Geistdimensionen in regem Austausch und gegenseitiger
Befruchtung lebt und erlebt. So betonte z.B. Paracelsus, da der Mensch, will er
gesund sein, so leben miisse, "dall auch die Augen den Verstand begreifen und daB es
in den Ohren tone wie der Fall des Rheins und dal das Getose der Philosophei also
hell in den Ohren liege wie die sausenden Winde aus dem Meer, und die Zunge
dermafen ein Wissen trage wie des Honigs und der Gall, und die Nase schmecke
einen jeglichen Geruch des ganzen Subjekts -" (Paracelsus in: Schipperges 1978,S.
125).

Eine Fehldeutung der menschlichen Sinnlichkeit 148t die Sinnesorgane als
Informationslieferanten und Orientierungsvehikel verstehen, in einer physikalistisch
und biologistisch interpretierten Reizumwelt. Eine solche Bedeutungszuweisung
dokumentiert ein reduktives Verstdndnis des Sinns unserer Sinne. Denn hier erscheint
der menschliche Organismus als einer unter vielen, nicht aber in seiner spezifisch
menschlichen Bedeutung.
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Die Kulturszene der Gegenwart bringt auf vielen Ebenen immer wieder das Phanomen
der sog. "Wahrnehmungskrise" ins Gespriach. So stellen Kamper/Wulf in ihrem
bekannten Buch "Das Schwinden der Sinne" (1984) die Frage, ob die "traditionelle
Sicht, dal die menschlichen Sinne des Sehens, Horens, Riechens, Schmeckens,
Tastens immer zugleich auch soziale und historische Sinnstiftungen abgegeben
haben", noch aufrecht erhalten werden kann. Und sie fragen weiter, ob "die
Verabschiedung des traditionellen Sinns von Sinnlichkeit den Durchgang zu anderen
Wahrnehmungsstrukturen unter Suspendierung géngiger Sinnstrukturen" anzeigt. Die
abendldndische Metaphorik-Tradition hat in der Metaphorik des menschlichen
Korpers ein Bedeutungsystem Sui generis verstanden: "In die zusammenhédngenden
Sinne des Korpers spielte immer auch der jeweilige Sinn der Sinne hinein. Solche
Sinnzuweisungen des Zusammenhangs waren historisch gerade zwingend, so dal3 die
Frage zugespitzt werden muf}: Ist das umschriebene anthropologische Modell fiir
zeitdiagnostische Vorstellungen und Darstellungen am Ausgang der Moderne noch
brauchbar? Die Kunst deutet an, was auf dem Spiel steht: bis in die
Wahrnehmungsprozesse hinein bleibt umstritten, ob der Koérper modellhaft Zeugnis
fiir eine natiirliche Sprache oder eine geschichtliche Schrift ablegt" (ebda, S. 10).

Sinnlichkeit als bildende Kraft, die mit der Existenz des Menschen unmittelbar
verbunden ist, wird damit fiir unsere heutige "deprivierte" (verarmte) Sinneserfahrung
in Frage gestellt. Und doch scheint es keinen verniinftigen und sinnvollen
Lebensvollzug des Menschen ohne seine Sinnlichkeit zu geben. Denn der Mensch ist
nur Mensch mit seinem "ganzen Leibe" Mensch - und der Leib des Menschen "ist"
nicht ohne Sinnestatigkeit.

Aber vielleicht tite es dem Gegenwartsmenschen gut, sein Selbstverstindnis in aller
Bescheidenheit wieder ganz nah aus der "organo-logischen" Lebensgestaltung heraus
zu entwickeln. Routine und Selbstverstindlichkeit der Lebensfiihrung in der
technischen Zivilisation bekdmen dann eine andere Gewichtung und sinnennahes Tun
des Menschen eine Ndhe zum Sinn, was J.Ringelnatz (1952, S. 94) im Kindergedicht
vom "Kindersand" schlicht, aber eindriicklich aussagt:

Das Schonste fuir Kinder ist Sand
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Ihn gibts immer reichlich
Er rinnt unvergleichlich
zartlich durch die Hand.

Weil man seine Nase behilt
wenn man auf ihn fallt,

ist er so weich.

Kinderfinger fiihlen,

wenn sie in thm wiihlen,
Nichts und das Himmelreich

Denn kein Kind lacht

iber gemahlene Macht.
Der Ausgang der "Moderne " ist fiir den Menschen kein "Ausgang" aus Sinnen und
Sinn, wenn er selbst ihn nicht dazu bestimmt. Doch die Wahrnehmungskrise am
"Ausgang der Moderne" ist sicher eine Bildungsaufgabe, die das "Selbstverstdandlich-
Menschliche" wieder mit allen Sinnen entdecken lernen muB.

Wir sind in unserer rationalisierten Zivilisation oft in der Gefahr, das
"Selbstverstandlich-Menschliche" nicht mehr zu erfahren. Dieses Selbstverstindlichste
mufl gleichsam "mit fremden Blick" neu gesehen werden. Die Wahrnehmung des
Zerfalls von "Routine und Selbstverstindlichkeit" kann dann zur Quelle neuer
Lebenskunst werden: "Die Routine des Bescheid-Wissenden bekommt einen Knacks.
So undhnlich ist sie gar nicht dem leisen Entziicken des Sechsjéhrigen, dem es noch
nicht das Selbstverstindlichste von der Welt ist, dal iiber Nacht aus einer
Wasserpfiitze dieses krachig glatte und spiegeliges Etwas geworden ist. Nein - der tut
nicht, worauf wir Erwachsenen Belehrungsfreudigen gerne warten: er stellt sich keine
Schiilerfrage. Er fragt nicht "wieso"? Er gerét in eine Aufmerksamkeit, die noch nicht
auf Antworten aus ist. Er sagt: Guck mal! Hier ist was anders in der Welt geworden -
unvertraut, fremdartig, neu" (H.Rumpf 1986, S. 28).

Ergidnzend zum Verstandesdenken, das der neuzeitliche Mensch ja perfekt eingeiibt
hat, muBl wieder das Fiihl-Denken treten. Im Bildungsgeschehen ist die organologische
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Verwirklichung des Menschen und die organo-logische Deutung von Mensch und
Welt heute gleichermallen gefordert.

4.3. Der Weg von den Sinnen zum Sinn als Bildungsweg

Ein wahrlich groBer Pddagoge unseres Jahrhunderts, M. Wagenschein, hat in einer
lebenslangen Lehrtitigkeit als Ergebnis einer lebendigen pddagogischen Bemiihung
immer wieder darauf aufmerksam gemacht, dal das "Stehen auf den Phinomenen" die
Haltung eines jeden Unterrichtenden sein muB, der bei seinen Schiilern ein echtes
"Verstehen" anstrebt. Und er kritisierte hart jene Gepflogenheiten in einem falsch
verstandenen akademischen Unterricht, der "die Naturph&nomene nur noch im
Vorbeigehen streift, um dann eilig ins Apparative, Abstrakte, Laborhafte, Technische
und Mathematisierte sich zu versteigen, so daB3 die Kinder nicht mehr blickend,
lauschend, handelnd teilnehmen konnen. In einer bloBen Zuschauerhaltung
lahmgelegt, konnen sie nicht einmal sinnlich-kdrperlich anwesend sein und deshalb
auch die Abstraktion nicht wirklich leisten" (M.Wagenschein 1983, S. 108).

Zumindest seit Beginn der 80iger-Jahre ist aber in unserem Bildungswesen - und ich
meine ganz besonders auch durch das personliche Engagement vieler Lehrerinnen und
Lehrer - eine gewisse Tendenzwende spiirbar, ein "Tauwetter fiir die Eisigkeit der
wahnhaft verabsolutierten Rationalitdt" (Wagenschein). Die Problematik des
Sinnverlustes einer von den Sinnen entfremdeten Schule wurde bei
Bildungspolitikern, Bildungstheoretikern und Lehrplanmachern - zuvor aber schon bei
Eltern, Lehrerinnen und Lehrern - immer deutlicher gesehen. So wurde in den neueren
Lehrplénen die Forderung nach mehr Anschauung und Anschaulichkeit in der
Unterrichtsmethodik nachdriicklich neu erhoben; aber auch die Einsicht, da3 die
Dinge innerhalb ihres Lebensraumes erfahren, gefiihlt, getastet, erlebt, gerochen,
geschmeckt, gesehen und gehdrt werden miissen, wenn ihre sinnlichen Qualitéten
verinnerlicht und versprachlicht werden sollen, wurde neu lebendig. So haben der
Unterrichtsgang und auBerschulische Lebens- und Lernsitutationen ein neues Gewicht
und eine vertiefte Wertschdtzung erhalten. Bei Eltern, Lehrerinnen, Lehrern und
Erziehern wichst die Einsicht, dal die Schule die Lebenswelt des Alltags ernst
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nehmen muf} und daB grundlegende Bildung heute nur geschieht, wenn Erwachsene
und Kinder zusammen sich auseinandersetzen mit den Dingen, Sachverhalten und
Menschen ihrer Lebenswelt. Die Phanomene der Lebenswelt wollen primér sinnlich-
leiblich und erst sekunddr "medial" wahrgenommen sein. Die musisch sinnliche
Betitigung ist dabei von elementarer Bedeutung. In ihr werden die Kinder mit ihren
Sinnen schopferisch tdtig; ihre Sinne werden geschérft und sensibel gemacht fiir die
Wahrnehmungen in der menschlichen Innenwelt - Mitwelt - Umwelt. Ein Augleich zur
oft einseitigen Leistung abfordernden Lernwelt wird moglich. So fand die Mediation -
fast ein Zauberwort unserer Zeit - auch Eingang in Schulen und Lehrpléne.

Der Lehrer, die Lehrerin ist in ganzheitlicher Weise gefordert. Denn "in die Néahe
meditativer Erfahrungen koénnen wir nur fiihren, wenn wir nicht den denkenden,
logischen, abstrahierenden Verstand ansprechen, sondern jene tieferen, innerlichen
Schichten, in denen sich Erlebnis, Begegnung, Betroffenheit, Angeriihrtsein ereignet.
Das bedeutet, dal wir nicht etwas inhaltlich mitteilen, sondern ein in uns Vollzogenes
dem anderen so vermitteln, dal es flir ihn vollziehbar wird" (K.Tilmann, 1969 S. 98).
Wer selbst die sogenannten Sachen erkundet und das dann gemeinsam mit Kindern
tut, wird Sacherfahrungen zu Sinnerfahrungen fiihren konnen.

Aber auch einen anderen Weg zur Sinnlichkeit in der Schule beschreiten vor allem
Grundschul- und Sachunterichtslehrpline (Sonderschuleinrichtungen quasi PER SE
schon immer!): "Entdecken, was die Sinne leisten" ist hier die Maxime, welche
anregen mochte zu sachunterrichtlichen Sequenzen iiber Leistung und Funktion der
Sinnesorgane. Durch Lernziele etwa folgender Art sucht man dieses Ziel zu erreichen
(J.Meyer 1985, S. 40).

"Der Schiiler soll:
e die Leistungen einiger Sinnesorgane spielerisch entdecken - selbstindig
Grenzen und Leistungen einiger Sinnesorgane erkennen und beschreiben
e die Wahrnehmungen Riechen, Horen, Tasten, Sehen den entsprechenden
Sinnesorganen zuordnen kdnnen
e erkennen, daB3 nur alle Sinnesorgane gemeinsam einen richtigen Eindruck
von Gegenstianden vermitteln kdnnen
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e die Bedeutung einiger Sinnesorgane in alltdglichen Situationen beschreiben
kdnnen

e die Leistungen der Sinnesorgane erproben und die Wahrnehmung schulen

e lernen, daB die Sinnesorgane eine Orientierung in der Umwelt ermoglichen."
Fiir eine sinnvolle Bildung ist es dabei wichtig, dal insbesondere in unseren Schulen
der Versuchung widerstanden, wird vorschnelle abstrakte Sinnzuweisungen ohne den
zugehorigen sinnlichen Erfahrungsgrund vorzunehmen.
4.4. Grundlegende Bildung im Spannungsverhiltnis von Sinnestéitigkeit und

Sinnerfahrung

Der Begriff "grundlegende Bildung" ist ein zentraler Begriff in der heutigen
Grundschullehrerausbildung. Es gibt dazu programmatische Ausfiihrungen, die fast
mit Sprachspielen zu vergleichen sind, so z.B. "grundlegende Bildung" heil3t, "den
Grund legen fiir die aufbauende Bildung des jungen Menschen" - doch zu welchem
"Bild" vom Menschen soll der "Grund" gelegt werden? Schon diese noch sehr
abstrakte Frage bringt so manche gut klingenden Lehrplanprdambeln in konkrete
Verlegenheit.

Eine nédhere "Operationalisierung" dieser Bildungsaufgabe fiihrt zu zahlreichen
Einzeltéatigkeiten von Schiilern und Lehrern im Lernproze3, von denen hier, vor allem
bezogen auf den Sachunterricht in der Grundschule, nur einige angefiihrt werden.

Eine wichtige Aufgabe des Sachunterrichts liegt darin, Sachverhalte zu "ergriinden".
Zu diesem Ergriinden gehort das Erkunden, Erfragen, Entdecken, Erproben:
Arbeitsweisen, die den Sachunterricht methodisch prigen, Arbeitsweisen, die aber
eingeengt nur aus fachdidaktischer oder fachwissenschaftlicher Perspektive
"formalisiert" verstehen kann (vgl. Bduml-RoBnagl 1989). Es gibt fiir das Erkunden,
Erfragen, Entdecken aber auch den Zugang vom "Kind als Ganzem" her, vom
"Menschen als Ganzem" her. Da geschieht das Fragen und Entdecken nicht mit dem
"Kopf" allein, nur mit der Intelligenz des Kindes, mit der Kognition, sondern
entdeckendes Lernen wird vollzogen mit dem ganzen Korper, mit der ganzen
Leiblichkeit, mit allen Sinnen: also mit Sinnen und Sinn!
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Grundlegende Bildung nur mit den Sinnen oder nur mit dem Denken vollzogen ist
keine grundlegende Bildung, weil sie den Menschen als "Ganzen" nicht zu sich
kommen 146t.

Eine weitere Aufgabe der "Grundlegung von Bildung" besteht darin, Sachverhalte
begriinden zu kénnen mit "Sinnen und Sinn". Auch dieses Begriindenkonnen, das
irgendwo auf diese Frage nach dem Sinn hintendiert, den Sinnzusammenhang der
Dinge "sehen" will, kann nur dann mit den Kindern gut geschehen, wenn sinnliche
Tatigkeiten vorausgegangen sind, wenn kein "verkopftes" Begriinden gefordert ist -
kein Denken primér in Formeln, in mathematischen Gleichungen. Das Begriinden muf3
erwachsen aus der sinnlichen Auseinandersetzung mit den Dingen, aus der leiblichen
Erfahrung, es muf3 aus den leiblichen Erlebnissen heraus vermittelt sein.

Sich-Wissen-aneignen ist eine weitere grundlegende Bildungsaufgabe. Ein Wissen,
das nur mit dem Kopf "erreicht" wird, ist etwas ganz anderes als ein Wissen, das auch
auf Erlebnissen und Erfahrungen griindet. Das gilt besonders fiir Kinder und
Grundschulkinder, aber auch noch fiir Erwachsene! Die Vorstellung (oder
Wirklichkeit), daB3 Kinder isoliert vor einem PC sitzen und sich die Welt wie ein "Bit"
aneignen, ist eine Vorstellung, die nichts zu tun hat mit dem Anliegen einer
grundlegenden Bildung. Dieses sucht nach Zusammenhidngen von Wissen und
Konnen, nach Zusammenhéngen, die verdeutlichen, dal der Mensch als "Ganzer" lebt,
mit sich, mit anderen Menschen, mit der Umwelt. Leiblichkeit und Sinnlichkeit
gehoren zu diesem ganzen Menschen. Und das heilit lernen, griindlich zu sein im
Sachumgang, achtsam und allseitig mit den Dingen umgehen - ein Leben lang! Dazu
gehort nicht nur das sinnliche Tun: Horen, Sehen, Fiihlen, Tasten, Empfinden - dazu
gehort auch der andere Komplex wie die andere Seite der Medaille: achtsam sein im
Hinblick auf die Bedeutung der Dinge, auf das, was sich von den Dingen her "zeigt".
Wenn Kinder Steine abtasten, dann empfinden sie viel mehr als nur "Form"-merkmale
- sie fiihlen, was einen Stein "ausmacht". Sacherfahrungen und Sinnerlebnisse werden
oft gleichzeitig erlebt.
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Solche sinn-lichen Erfahrungen sollen Schiiler auch in unseren Schulen machen - an
exemplarischen Beispielen, wo die Sachen mit mdglichst vielen Aspekten "zur
Sprache kommen" und auf der anderen Seite der Mensch als Ganzer "zum Zuge"
kommt. Dann geschieht auch die Sprachentfaltung sachgerecht und "von innen
heraus". Voraussetzung fir solche Bildungskonzepte ist, daB Lehrer und Erzieher
selbst solche sinn-lichen Bildungswege beschreiten. Pestalozzi hat das bereits 1780
gefordert: "Erzieher sollen den ganzen Kreis der Gegenstinde, die die Sinne des
Kindes nahe bertihren, ins Auge fassen und mit dem Kind zusammen behandeln". Eine
gute padagogische Sinn(e)iibung ist es, eine Liste liber diesen "ganzen Kreis der
Gegenstdnde, welche die Sinne des Kindes heute nahe berlihren", zusammenzustellen
- alle Dinge und Situationen unserer alltdglichen Lebens- und Lernwelt, so man fiihlt:
da sind Kinder sinnlich mit Gegenstinden in Kontakt.

Diesen "Kreis der Gegenstinde" hat die Schule weithin mit den sachunterrichtlichen
Inhaltsstoffen gleichgesetzt - und deren Giiltigkeit ist fraglich. Wenn wir heute eine
alltags- und lebensweltorientierte Padagogik wollen, diirfen wir die Anstrengung nicht
scheuen, den Kindern und Lebensweltdingen "ins Gesicht" zu sehen; recht oft haben
diese Alltagsphdnomene ein anderes Gesicht als in fachdidaktischen
Merkmalsbeschreibungen. Wir sollten gerade in unserem grundlegenden
Bildungswesen keine falschen Bilder von Menschen und Dingen und Welt vermitteln,
weil uns die "Anstrengung des Gemiits" (R.z.Lippe) zu miihsam ist, und wir die
Anstrengung des Begriffs meinen "geleistet" zu haben. Denn: "Einbildung,
menschliches Wissen wird versdaumt, wenn es nur eine Liste der Fakten ist oder nur
esoterische Einbildung - entscheidend ist die menschliche Begegnung. Beide
versperren sich dem Wesentlichen an Erfahrung; sie erlauben dem Erleben nicht, im
Erlebenden eine Vorstellung vom Begegneten bis zu ihrer Ubertragbarkeit auf Neues
auszureifen und ein neues Unterscheidungsvermdgen als die Kraft wachsen zu lassen.
Gefiihlsduselei und Datenhuberei stehen einander als traurige Alternativen gegeniiber
und sind sich gleich im Entscheidenden: die Anstrengungen des Gemiits bei Kindern
und Erwachsenen iiber die Sinnerfahrung inmitten der Sinneserfahrung" (R.z.Lippe
1988).

52



5. Kapitel

Sinnlichkeit und Sinn des menschlichen Lebens

5.1. Der Mensch ist fortschreitende Bewegung

Kinder auf der Schaukel erfahren in fortschreitender Bewegung schaukelnd lustvoll
sich im Einklang mit der Welt. Die "libergéngliche Elastizitat" (H.Kiikelhaus) bringt
eine Harmonie des Sich-Fiihlens. Wenn der Mensch sich "schwingend" - in
rhythmischer Bewegung - auf die Welt einlaft, kann er sich "im Sinnklang" mit der
Welt erfahren: "So wird das Ineinander der Gegensitze Steigen und Fallen, Heben und
Senken in der Pendelschwingung als ein keimartiges Ineinander vonstatten gehen, so -
im Gleichklang mit deren Wahrnehmung wird das Auseinander von mir, dem Subjekt,
und dem Pendel als Objekt ein ebenso keimhaftes Ineinander wie die Steige- und
Fallkraft im schwingenden Pendel" (H.Kiikelhaus 1974, S. 230).

Auch das Nacheinander der Stufen einer Treppe ersteigt der Mensch "pendelnd" mit
seinem ganzen Leibe. Und auf allen Wegen kommt der Mensch "pendelnd" und
"federnd" am schnellsten voran. In der Pendelschwingung der Schritte, organisch
durch die Gelenke "vorprogrammiert", wird das zeitliche Nacheinander der Schritte zu
einem harmonischen Miteinander "seines" Gangs. Fortschreitend geht der Mensch den
"Gang" seines Lebens - im wortlichen und im geistigen Sinn (vgl. Bduml-RoBnagl
1990, S. 242).

Fir Kinder bedeutet Leben immer Bewegung. Aus pddagogischer Sicht, aus
psychologischer Sicht, aus anthropologischer Sicht - immer ist Bewegung ein
Hauptmerkmal des kindlichen Lebens. Kinder leben nur dann ihre Kindheit wirklich
aus, wenn sie sich in ihrer Existenz in allen Dimensionen und mit allen Sinnen
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bewegen. Dazu haben Psychologen und Péadagogen seit etwa 100 Jahren viele
Forschungsergebnisse beigetragen und festgestellt, dal Kinder nur dann ihren Geist
und ihre Psyche sinnvoll entwickeln kdonnen, wenn sie die kdrperliche, die leibliche
Bewegung von klein auf ganz intensiv leben kdonnen. Der Mensch und besonders der
junge Mensch strebt stindig einer neuen Gestalt entgegen. Es ist eine
Grundeigenschaft des Lebens, dal es nur "in" Bewegung ist. Bewegungslosigkeit
bedeutet Tod.

Umso problematischer ist es, wenn sich der Bewegungsalltag unserer Grundschiiler
kaum vom bewegungsarmen Alltagsleben der Erwachsenen unterscheidet. Dall Leben
durch Bewegung erst ist und daBl die kindliche Entwicklung durch Fiille oder Fehlen
von Bewegungsmdglichkeiten gefordert oder behindert wird, das ist eine mittlerweile
auch ins offentliche BewuBtsein eingegangene Wahrheit. Doch wie wenig sind die
Lebens- und Erziehungsrdume unserer Kinder von dieser existentiell notwendigen
Bedingung her geprégt!

Sicher gibt es innerhalb der curricularen Zielsetzung im Schul- und Sportuntericht
vielfiltige Bemiihungen, Bewegungsschulung zu fordern. Jedoch ist eine am "ganzen"
Menschen, am "ganzen" Kind orientierte Bewegungserziehung noch nicht genug
entwickelt und das Kind als "homo sedens" ist eine wichtige Ursache fiir die
Minderung an Lebensqualitit und Lebensfreude in unserer Gesellschaft. Denn jeder
Mensch - und in besonderem Malle das Kind - mul} in seiner Lebenserfahrung und
Leistungsfahigkeit seine leiblichen und geistigen Madglichkeiten zusammen
realisieren. Nur dann entwickeln sich auch gut funktionierende Organe und Sinne, die
in ithrer Gesamtheit die Basis fiir das Lernen, Leistenkonnen und Lebenlernen in allen
Dimensionen ausmachen.

5.2. Von der befremdlichen Sinneserfahrung zur fragenden Sinnsuche
Der bekannte Paddagoge der Naturwissenschaften, M.Wagenschein, hat ein Leben lang
Kinder beobachtet und besinnliche Analysen dazu vorgestellt, wie sich Kinder

denkend, sprechend oft auch handelnd spontan verhalten, wenn unerwartete
Naturphdnomene eine Verwunderung in ihnen auslosen. Es setzt dann ein erstes
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Fragen und Suchen ein: die ersten Regungen fiir ein auch physikalisches
Naturverstdndniss bahnen sich an. "Der Weg, auf dem diese Kinder angetroffen
werden, ist nicht eine schon gebahnte Stralle, auf welche man sie gesetzt hétte, damit
sie ihr nun weiter folgen. Niemand braucht sich zu iiberlegen, wer diese Kinder
motivieren, interessieren oder gar begeistern konnte. Nichts braucht ihnen
nahegebracht werden, es geht ithnen von selber nahe. Keiner hat sie ausgefragt. Sie
haben etwas Befremdendes erlebt, und haben sich dann selber fragen miissen, was hier
los sei" (M.Wagenschein, 1976, S.10fY).

In eingingiger Sprache macht Wagenschein deutlich, wie diese befremdliche
Sinneserfahrung zum Fragen nach dem Sinn des Erfahrenen hinfiihrt: Und M.
Wagenschein fragt weiter: "Was setzt sie in Bewegung, fragt der Padagoge, was lockt
sie in jene Richtung, als wiren sie wie in einem Vogelschwarm angefiihrt. Es scheint,
als wire dieser Impuls, der diesen Forschungszug in Stromung bringt, nicht jenes
bewundernde und ehrfiirchtige Staunen, das man vor dem Sternenhimmel empfinden
kann oder vor dem Niagarafall, wie auch vor dem menschlichen Bemiihungen des
Sports, der Kunst, der Technik, der Wissenschaft. Nicht das groBe Auge der Andacht,
auch nicht der suchende Blick des Sammlers von Neuigkeiten - es ist die umwolkte
Stirn der Verwunderung, ja der Beunruhigung, die das Gesicht dessen zeichnet, der
hier die ersten Schritte tut" (ebda).

Ein anderer bekannter, phdnomenologisch orientierter Pddagoge, M.J. Langeveld,
spricht in diesem Zusammenhang von "Appell der Sachen an das Menschenkind"
(1968, S. 146) In seinem beriihmt gewordenen Beispiel von der leeren Schachtel
verdeutlicht er den Appell der Sachen an den Menschen zur Sinngebung: "Schenken
wir in Gedanken einmal einem Kind eine Schachtel - Wir schenken ihm tatsidchlich
eine Anforderung, denn was gehdrt denn da hinein? Die Leere starrt einen schweigend
an. So kann es nicht bleiben. Das Kind vernimmt diese Schweigestimme sehr wohl,
diese Schweigestimme der Schachtel. Es schaut sich bald um, und nach einigen
Minuten hat sich etwas da hineingefunden oder es steht ein kleiner Bettler vor uns.
Aber was soll ich jetzt da hineintun?" Der "Appell", der "Aufforderungscharakter" der
Dinge fordert den Menschen zu Bedeutungs-(Sinn-)Gebung und Handlung heraus.
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Nehmen wir die Fragen der Kinder nicht ernst - und zwar so, wie Kinder heute diese
Fragen stellen - leisten wir einen Sachunterricht, der Informationen bringt, aber nicht
Lebenswelterklarungen. Und wenn auch uns Erwachsenen die Fragen innerlich néher
sind als vorschnell tradierte, aber lebensweltferne Antworten, ist es im Sinne einer
verantwortlichen Gegenwartspadagogik, sich mit den jungen Menschen zusammen auf
"fragende Sinnsuche" zu begeben. Es kann eine wichtige Vorstufe fiir diese
Grundhaltung sein, selbst als "Er-wachsener" neu zu lernen, befremdliche
Sinneserfahrungen zu machen.

5.3. Ohne Sachph@nomene keine Sinnphdnomene -
ohne Leiblichkeit keine menschlich sinnvolle Geistigkeit

Pestalozzi schreibt in seinem Stanzer Brief (1782): "Die Schule bringt dem Menschen
das Urteil in den Kopf ehe er die Sache sieht und kennt." Diese Kritik an einer Schule,
die einseitig kognitiv orientiert ist, haben alle reformpédagogischen Stromungen seit
dem 17. Jahrhundert aufgegriffen. Die Anforderung, mehr Anschauung, mehr
Sinnlichkeit direkt in die Schule hineinzutragen, hat besonders die sogenannte
"Pddagogik vom Kinde aus" um die Jahrhundertwende betont (Montessori,
Scharrelmann, Ellen Key, Gansberg, Kerschensteiner u.a.).

Die Stromung der Neuorientierung am sogenannten "Kind" im vergangenen Jahrzehnt
hat sich ebenso engagiert gegen eine vereinseitigende sogenannte
"Verwissenschaftlichung" und falsche Akademisierung des Unterrichts gewandt, in
denen bereits in den Grundschulen Theorien und Formeln, abstrakte Begrifflichkeit
und abstrahierte Leitsdtze hoher geschétzt wurden als eine aus der konkreten
Erfahrung gewonnene Erkenntnis. Besonders fiir die naturwissenschaftlichen
Fachinhalte ist die Art der Erkenntnis- und Wissensaneignung zu diskutieren, wenn
nach dem Sinn der gewonnenen naturwissenschaftlichen Kenntnisse gefragt wird -
und dazu liegen in Schule und Alltagsleben oftmals MiBlverstindnisse zugrunde.(vgl.
M.Wagenschein 1976)

56



Musik  gleich  Lufterschiitterung  oder  Wellenlinge, @ Wiarme  gleich
Molekularbewegung, Farbe als elektromagnetische Wellenlédnge: das kennzeichnet die
Phéanomene der Alltagswelt eben nur unter einem ganz kleinen Sektor, dem
Physikalischen und nicht unter dem gesamten alltagsweltlichen Phédnomen. Was
Musik und Farbe fiir den Menschen an vielfiltiger Sinnes- und sinngebender
Lebensqualitit bedeuten konnen, tiberschreitet physikalische Erklarungsmodelle
vielfach - das zeigt nicht zuletzt die bunte meditative Kulturszene der Gegenwart in
diesen Bereichen.

Kinder kdnnen noch unterscheiden, da3 blau nicht gleich blau ist, rot nicht gleich rot,
griin nicht gleich griin - da3 eine blaue Kornblume anders "blau" ist als ihr blauer
Pullover, daB andere Erfahrungs- und Empfindungsqualititen da sind. An
Kinderzeichnungen kann man das oft anschaulich ablesen, wenn
Empfindungsqualitédten fiir das Kind die Wahl dieses oder jenes Farbstiftes bestimmen
und nicht die "natlirliche" Farbgebung blau, rot, griin.

Die kindliche Sacherfahrung wird begleitet von Emotionen und Denkprozessen. Die
kindliche Sacherfahrung ist nicht zu trennen von dem, was Kinder fiihlen, von dem
was Kinder denken. Eine analytische Scheidung in das, was Kinder flihlen, spiiren,
mit thren 5 Sinnen wahrnehmen oder was sie denken, das konnen wir als Erwachsene
tun. Kinder selbst empfinden, erleben diese Situationen komplex, denn: "Wahrnehmen
ist leibgebunden und das heif3t, sie wird iiber alle Sinne ganzheitlich erfahren und
gewinnt dadurch eben ihre Intensitdt. Kinder behalten ein urspriinglich vitales
Verhiltnis zu ihrer Umgebung und zu den Menschen. Ihre Wahrnehmung ist sinnlich
bestimmt und diese Sinnlichkeit fiihrt zu Sinnerfahrung hin" (D.Baacke 1984, S.133).

9-jéhrige Kinder haben in dieser Hinsicht ein Optimum erreicht in ihrer Entwicklung,
sie denken nicht zu kompliziert, sie verlieren sich nicht in weitergehenden
Abstraktionen, bleiben aber sachbezogen, d.h. die Waage "Denken-Fiihlen" ist dort,
wo wir die Kinder in diesem Alter "sie selbst" sein lassen, relativ im Gleichgewicht.

Als Padagogen und Lehrer sollen wir deshalb vor allem in der Grundschule dafiir

Sorge tragen, dafl die Kinder ihre Erkenntnisse und Sinnfragen konkret an den Dingen
oder zumindest an den "Phdnomenen" der Lebenswelt erarbeiten konnen. Der ganze
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Leib, mit allen Sinnen, ist dabei der "Organismus des Denkens". Erst im Anschluf3 an
die phédnomenalganzheitlichen Erfahrungen der Kinder kann die Schule erkldrende
Modellvorstellungen und Fachbegriffe vermitteln - diese aber zum Zwecke des
besseren "Verstehens" der lebensweltlichen Phédnomene. Das Erkenntnisniveau der
Schule liegt zwischen den alltdglichen Phdnomenen und der wissenschaftlichen
Fachwelt. Im "guided discovery learning" wird dieses Erkennen im Sinne "des Stehens
auf den Phidnomenen" (M.Wagenschein) gesucht. Aus korperlichen Vorgidngen in
Sinnesorganen und Gehirn "wird" im Umgang mit den konkreten Dingen die Welt -
immer wieder anders und immer wieder neu fiir den Menschen. Und die Kinder stellen
uns Erwachsenen immer wieder neue Fragen dazu.

Gerade die Sachphdnomene der heutigen unsicher gewordenen Lebenswelt konnen in
"gemeinsamer Befragung" durch Erwachsene und Kinder zu Sinnphdnomenen
werden. Kinder helfen, die notwendige Leiblichkeit dort einzubringen, wo vorschnelle
Theoretisierung zu Unwahrheit fiihrt.

5.4. Das menschliche Leben ist Sinngebungsarbeit

Der Sinn des menschlichen Lebens ist kein "vorweg"-gegebener Sinn; er schlieft sich
erst auf dem Weg der sinnlichen Lebensfiihrung des Menschen M.J. Langeveld (1968
S. 143) hat diese These in 3 Schritten entfaltet:

1. Der Mensch hat eine Welt und ist mitsamt dieser Welt in eine Aufgabe hinein-
gebunden.  Die Welterfahrung die Dingerfahrung ist - das merkt man vor
allem schon beim Kind nicht vorgesetzt, sondern Welt und Dinge sind fiir den
Menschen eine Aufgabe. Er wird  durch die Alltagsdinge aufgefordert, zu

handeln.

2. Die Aufgabe, die dem Menschen zukommt, ist eine Deutungs- und
Sinngebungsarbeit.

3. Die Deutung oder Sinngebung kann auBerordentlich verschiedene Sinnbeziige

aktualisieren. Die Sinngebung ist nicht festgelegt."
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Auf welche Weise die Sinngebung und Deutungsarbeit geschieht, ist vor allen Dingen
durch die Art des sinnlichen Umgangs mit den Dingen und Gegebenheiten der Um-
Welt und der sinnlich sinnenhaften Kommunikation mit anderen Menschen bestimmt.

Solche "Kreativitdt" im Umgang mit den Dingen haben Kinder auch heute noch - auch
wenn wir Erwachsene oft meinen, unsere "normierte" Lebensfiihrung schon moglichst
friih auf sie "lbertragen" zu miissen - und das oft genug noch durch unsinnige
Erziehungsziele wie "Das tut man nicht!" Dabei hat die Kreativititsforschung schon
seit geraumer Zeit empirisch nachgewiesen, da3 die Flexibilitédt, Vielseitigkeit und der
Ideenreichtum Kennzeichen hoher (zumindest) pragmatischer Alltagsintelligenz sind!
Die sinnliche Beschrinkung in der alltdglichen Lebenswelt zwingt uns heute geradezu,
"erfinderisch" zu werden und "erweiternde" Sinngebungen vorzunehmen, wenn
Sinnstiftung in der Routine des Alltagslebens nicht verloren gehen soll. Dall Dinge,
Situationen und Menschen fiir uns "Sinn haben" und bedeutsam sind, ist eben nicht
eine schicksalhafte Vorgegebenheit unseres Lebens, sondern: Sinn ist weithin von
unserem individuellen Bemiihen um "Sinngebung", von unserer "Sinngebungsarbeit"
abhéngig.

Trotz alles "Determinismus" und trotzend aller Einschrankungen in der
Handlungsfreiheit des Menschen haben die Menschen auch heute wieder erkannt, daf3
der Mensch keine Maschine ist und nie wie ein Roboter funktionieren kann - mogen
seine alltdglichen Lebensbedingungen noch so "computergesteuert" sein. Und wenn
heutige Grundschulkinder sich danach sehnen, daB ihnen ein "Computer-bit" das
Erlernen von Kenntnissen in allen "Lernfachern" abnimmt, dann wohl nur aus der
Sehnsucht heraus, frei zu werden - frei zu sein von den Leistungszwédngen einer
rotierenden "Bildungsmaschinerie"- endlich "tun zu konnen, was ich will".

6. Kapitel

Mit den Sinnen auf der Suche nach Wirklichkeit

6.1. Der Mensch will die Welt in den "Griff" und "Begriff" bekommen
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Mit dem Stolz des "GrofBseins" und "Wie-die-GroBen-Seins" versuchen Kinder die
Dinge ihrer Lebenswelt zu ergreifen, um sie zu "haben" oder sich ihrer zu
"vergewissern" und wir Erwachsene bestitigen lobend dieses Greifen, Ergreifen und
Ausgreifen des Kindes nach der sogenannten "Welt". Es scheint eine Ursehnsucht des
Menschen zu sein, andere und anders ergreifen und besitzen zu wollen und zu kénnen.
So hat vor allem der Mensch der Neuzeit dort, wo er mit seinen "nur menschlichen",
leibsinnlichen Mdglichkeiten nicht genug ergreifen und erreichen konnte, versucht,
seinen Zugriff zu prizisieren: er entwickelte den technologisch vermittelten Zugriff
auf die Welt, ja sogar auf die Menschen, so lange und so vielfiltig, so technisch glatt,
bis dem Menschen heute die Dinge, die Menschen und die Welt "aus den Héanden" zu
gleiten drohen.

In unserer Schul-"Bildung" geschieht Ahnliches - das kann man an vielen
sachunterichtlichen Unterrichtseinheiten in Schulbilichern, Lehrerhandbiichern und
Schulpraxis sehen, z.B. wenn das Thema "Der Kirschbliitenzweig" sachunterrichtlich
"erarbeitet" wird. Die Perspektive wird eng, die Sachperspektive und auch der Blick
der Dinge, die Gestik, alles bekommen eine Eingrenzung, eine "be-griffliche"
Préazisierung auf das "Ding Kirschbliitenzweig" hin. Das wird an der Handgestik
deutlich, wie die Kinder z.B. Bliiten erkunden. Der Kirschbliitenzweig wird nicht
mehr in seiner Ganzheitlichkeit, wie er am Baum ist, erfahren. Kirschbaum und
Insekten, wie sie in der Natur draulen sind, werden zu didaktischen Zwecken
eleminiert. Das "Ding" bekommt einen begrenzten Ausschnitt, in dem es genau
"untersucht" wird. Das ist typisch am naturwissenschaftlichen Erkunden, das wir in
unseren Schulen versuchen. Wir wollen die Kinder hinfiihren zu einem begrifflich
genauen Erkennen.

Aber wir wissen - und manchmal bringen uns gerade heute die Kinder wieder dazu,
daB es noch einen anderen Weg des "Be-greifens" der Dinge der Welt gibt. R.z.Lippe
(1987, S. 359f1Y) fiihrt fir diese Art naturwissenschaflichen Erkundens den Begriff der
(goetheanischen) Begegnung an: "Begegnung ist keine Sache des Augenblicks. Natur
erforschen sollte man nicht im Labor mit einem Experiment machen wollen. Sonst
bleiben wir in dem Erlebnis stecken oder wir erfassen nur Daten der Naturdinge, aber
nicht das ganze Wesen".
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Begegnung fiihrt auch zum "Begriff", aber nicht durch den einseitigen "Zugriff". Das,
was deutlich wird, wenn das Kind sich freut: so "ist" die Pflanze, der Stein, die Nul3,
die Bliite - das geschieht nicht nur durch objektives Erkunden, denn dabei verleibt das
Subjekt drauBBen - und das verlangt eine nur empirische Naturwissenschaft. Humane
"Begriffs"-Bildung in unserem Unterricht heilt immer auch: die Begegnung
geschehen lassen und den voreiligen "Begriff" zu vermeiden.

6.2. Der bloB "registrierende Blick" {ibersieht die Wirklichkeit

Eine Fehlform unseres abendlindischen Denkens und Lebens ist der blof
"registrierende Blick". "Der bloB registrierende Blick zerstort die Natur", sagt C.Fr.
von Weizsdcker (1947). Wenn der Wissenschaftler ein "Stiicken Natur" seinem
Experiment unterzieht, zerstort er es; wir miissen hinzufiigen, daf3 er auch sich selbst
dabei zerstort. In dem er das Begegnende zum Gegenstand macht, als Objekt seinem
Urteil unterwirft, 16scht er in sich selbst das eigentlich Subjekthafte aus. Er erhebt sich
zwar zum Herrn der Versuchsanordnung, doch dieses Subjekt ist genauso still gestellt
wie der Gegenstand". So wird im schulischen Beispiel die Bliite im Bliitenstand
zerstort, wenn Schiiler registrierend sogenannte "biologische" Daten erfassen sollen,
wenn sie mit naturwissenschaftlichen Methoden wie messende Untersuchung und
datenerfassendem Experiment die biologischen Merkmale der "Wirklichkeit Bliite"
erforschen. Oft wird so an "Erkenntnis" von den wirklichen Dingen gewonnen, was
nur eine Teil(e)-Erkenntnis ist, so wie Bliiten, Blumen oder Tiere reagieren, wenn sie
schon (fast) tot sind. Das Lebendige selbst aber bleibt oft auBerhalb dieser Erkenntnis.

Diese Kritik mufl man auch an eine eng empirisch orientiere padagogische Forschung
herantragen: Kinder, in ein Labor gesetzt, und so untersucht: erforscht man da die
"wirklichen" Kinder? Wenn man zum Beispiel dem Invarianzversuch von Piaget in
einer 1.Schulklasse durchfiihrt, wo dreifig unterschiedliche Kinder mit sehr
unterschiedlichem Vorwissen sitzen, kann man erleben, dal von Kindern
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Reaktionsweisen kommen, die bei Piaget liberhaupt nicht erfa3t sind, weil er eben eine
spezifische Laborsituation an"setzte".

Unsere Zeit ist durch die Betonung einer reduzierten "Perspektive" zu den Dingen
und den Menschen in einen gewissen Erkenntnis-Engpal3 hinein gekommen. Technik,
Politik, auch die heutige Art von Lehrerbildung sind das Ergebnis einer mit
"verkiirztem Blick" durchgefiihrten wissenschaftlichen Erforschung der Welt. Konrad
Lorenz hat seine Génse nicht ins Labor geholt, sondern ist zu ihnen an den Weiher
hinausgegangen und hat ihr Verhalten im Blick auf ihre natiirliche Lebensweise
erforscht - zumindest genausoviel "Lebensnidhe" miifite die padagogische Forschung
aufbringen, wenn sie Kinder verstehen lernen will.

Forschung, die dem Menschen als Ganzen gerecht werden will, mu3 Wege gehen, die
den nur materialen, physiologischen Weg tiberschreiten. Und dazu gibt es auch in der
abendldndischen  Geistesgeschichte recht verschiedene Wege. Von der
philosophischen Schule, die sich vor allem an Husserl orientiert der sogenannten
"Phéanomenologie", mochte ich ein Beispiel anfiihren, das padagogisch bedeutsam ist:
Wenn wir das Phdnomen Gesicht oder das Phdnomen Auge erforschen wollen, dann
steht schon fest, dal wir einem bestimmten Vorbegriff von Auge oder Gesicht haben.
Aber diesen Vorbegriff, was ein Gesicht, was ein Auge ist, hat ein Kind oder ein
Erwachsener nicht durch empirische Forschung gewonnen. Oder wenn wir z.B. im
Unterricht mit den Kindern "durchnehmen", was das Auge "ist", und die Kinder
konnen die biologischen Fachbegriffe genau unterscheiden, das Physiologische genau
zeigen, dann darf sich ein Lehrer nicht einbilden, dal Kinder erst dann, wenn er das
mit thnen gemacht hat, wissen, was ein Auge ist.

Der Saugling, der in das Gesicht der Mutter blickt und der das Gesicht, auch wenn er
es vielleicht nur wage sieht, als zuwendendes, entgegenkommendes erféhrt, der hat
vom Auge und von dem, was das Auge fiir den Menschen bedeutet, mindestens
genausoviel Wichtiges erfahren.
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Um die Dinge moglichst genau zu "sehen", hat der neuzeitliche Mensch die scheinbar
zu geringe Sehkraft des Menschen "liber-stiegen" und mit der "camera obscura" in der
Dunkelkammer des wissenschaftlichen Untersuchungslabors die Dinge detailreich zu
"besichtigen" versucht - aber der "obscure" Blick wurde zum "abgesonderten" Blick
und zu absondernden Blicken von den Dingen und vom Menschen selbst. Mit der
Anstrengung, die Dinge in der Begrenztheit des menschlichen Blickes isoliert sehen
zu wollen, hat der Mensch die so gesehenen Dinge auch in seine eigenen Grenzen
eingebunden (vgl. Bauml-RoBnagl 1990, S. 252fY).

"Haben wir nicht die tausendjahrige Erfahrung, da3 die Dinge umso stummer werden,
je deutlicher wir ihnen den "optischen Spiegel ihrer Erscheinung vorhalten". (Franz
Marc 1987, S.24)

6.3. Mit allen Sinnen heute den wirklichen Bildungssinn wieder finden

Sich selbst, die Gesellschaft und die Welt zu verstehen ist ein altes Anliegen von
Bildungsbemiihungen, ganz gleichgiiltig von welcher Provenienz und aus welcher
Zeit. Der lange, miihsame Weg des Sich-oder-andere-Bildens hat heute - im letzten
Jahrzehnt hinein ins Jahr 2000 - ein neues Gewicht im Offentlichen BewufBtsein
erhalten. Dabei nehmen viele Paddagogen in diesen Jahren innerlich Abstand von einer
nur erfolgsorientierten, lerneffektiven Sicht der Bildungsprozesse, welche ein Streben
nach perfekt funktionierenden Lern- und Leistungsstrategien in unserer Gesellschaft
als Mal} bildungspolitischer Bemiihungen setzte. So wie der "Mensch als Mal3 der
Schule" (Affemann 1976) wird auch wieder der Sinn und Lebenssinn als "MaB" des
Bildungsgeschehnes gefordert. Denn der Sinnverlust im Leben und Lebensalltag wird
von vielen heute auf vielféltige Weise erlebt - von Erwachsenen und Kindern auf je
eigene Weise. Und dall Sinne und Sinn eng zusammengehdren, dal Lernen nicht nur
eine Frage des Intellekts ist, sondern auch mit den Fiien, mit den Hinden und mit
dem Herzen geschieht, wird in letzter Zeit nicht nur in der meditativen Kulturszene,
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sondern auch in Schulpraxis, Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung anschaulich
verdeutlicht.

Eine wichtige pddagogische Aufgabe ist es heute, mit den Kindern gemeinsam den
Weg von den Sinnen zum Sinn zu gehen. In der allseitig erfahrenen
Wahrnehmungskrise der Gegenwart ist fiir den Menschen die Bedeutung und der Sinn
der Dinge und des Lebens unklar geworden. Sinnlich erfahrene Wirklichkeit wird von
vielen Menschen als "Kulissenwirklichkeit" (Wiese) oder "zerrissene Wirklichkeit"
(Hegel) erfahren. Welchen giiltigen Zugang zur Welt kdnnen unsere Sinne uns heute
noch schaffen? Der Siegeszug der technologischen, von den realen Dingen
abstrahierenden Verlust hat den Menschen als Ganzes vernachldssigt und aus der
umfassenden Wirklichkeitserfahrung herausgenommen. Das impliziert einen Verlust
der Orientierungskraft der Vernunft und einen Verlust der Sinnessicherheit im Zuge
der sinnesverarmten Lebensfiihrung.

Die Frage, welche heute von Wissenschaftlern, Anthropologen, Philosophen und in
anschaulicher Weise von Kiinstlern und Dichtern neu gestellt wird, lautet: Gibt es fiir
uns Menschen der Gegenwart ein Denken und Leben, das nicht losgeldst von den
Dingen der Erde ist? Was bedeutet die Erde, die Materie fiir uns? Haben Materie und
Erde fiir die menschlichen Sinne noch so viel Sinnlichkeit, da3 sie Sinnstiftung
bewirken kénnen?

Eine mogliche und wichtige Antwort hat auf diese Frage Victor von Weizsédcker
(1940, S. 3f) in seiner Theorie vom "Gestaltkreis" als Einheit von Wahrnehmen und
Bewegen gegeben: "Um Lebendes als Lebendes wahrzunehmen, muf3 man sich an der
Bewegung des Lebens beteiligen. Leben finden wir als Lebende vor; es entsteht nicht,
sondern es ist schon da, es fangt nicht an, denn es hat schon angefangen. Am Anfang
jeder Lebenswissenschaft steht nicht der Anfang des Lebens selbst, sondern die
Wissenschaft hat mit dem Erwachen des Fragens mitten im Leben angefangen."
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Und diese Transformation, dieses Transzendieren von den Sinnen zum Sinn, beginnt
bei uns selbst, in unserem eigenen Leibe: "Heute konnen wir uns nicht mehr der
Einsicht verschlieBen, dafl der Leib in allen seinen Prozessen iiberhaupt nur durch das
existieren kann, was bisher Theologie und Philosophie fiir sich allein in Anspruch
genommen haben: durch Transzendieren, das hei3t durch Abldsen von sich selbst,
durch Preisgabe an das Sein, durch Entsicherung. Dies ist einer der entscheidenden
Schritte, die wir in den nichsten Generationen zu tun haben - die Entdeckung des
Leibes als eines dynamischen Universums oder einer universalen Dynamik. Wir sind
jetzt dabei, uns in das duBere Universum vorzuwagen oder hineinzufiihlen. Aber wir
kommen nicht darum, die Symmetrie zu diesem Ausbruch in die Fernen des
Weltraums im Allerndchsten, in unserer Leib-Korperlichkeit, zu entdecken und
herzustellen. Erst dann haben wir die beiden gegensdtzlichen Pole ausbalanciert"
(H.Kiikelhaus 1979, S.46f).

Kinder gehen diesen Weg ganz natiirlich - auch heute noch! Kinder gehen den Weg
vom Leib hinein in Herz und Geist, den Weg von den Sinnen zum Sinn.

6.4. Erwachsene erkunden und interpretieren die Wirklichkeit auch fiir die
Kinder

Nun wire es aber ein Miflverstindnis, wenn wir Erwachsene unser Selbstverstandnis
nur "von den Kindern" her definieren wollten. Vielmehr wird doch gerade in der Zeit
der "post-antiautoritiren" Pddagogik deutlich, wie sehr es Kindern nicht gut tut, wenn
sie mit Erwachsenen aufwachsen, die ihnen gegeniiber keinen eigenen Standpunkt,
keine "Erwachsenen - Perspektive" vertreten.

Die Sehnsucht nach "Orientierungsverhalten" durch Erwachsene, das Verlangen nach
"Ordnung schaffen" von  Erwachsenen wird heute von Kleinkindern und
Grundschulkindern deutlich kundgetan. Und wenn unsere Gesellschaft die Neigung
zum "Rechts-Reaktionismus" von Jugendlichen beklagt, mu3 ganz klar auch das
Fehlen von "Aktion" und sinnvoller Lebensfiihrung auf der Erwachsenenseite als
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Ursachenmotiv angegeben werden. Das "Vorweg" an Lebenserfahrung und
Lebenswissen des Erwachsenen (Padagogen) braucht jeder junge Mensch, um in seine
eigene Lebensgestaltung hineinwachsen zu konnen. "Vor"- bilder im Padagogischen
sind fiir die Nachahmung oder auch Entgegensetzung der "Eigen"-Bilder unabdingbar.

Das eigene sinnliche Erfassen der Wirklichkeit ist nur die eine Seite der Medaille des
Weltbezuges - die andere liegt in der Auseinandersetzung (durchaus im wdortlichen
Sinn!) mit de Wirklichkeit, und dazu gehort auch die Wirklichkeitsdeutung durch den
anderen Menschen.

In diesem Sinne ist auch der "Kunde"-Begriff jahrhundertelang in der
Grundschultradition verstanden worden. Heimatkunde "geben" bedeutet demnach
"Kunde geben" von der Wirklichkeit und nicht nur "iiber" Sachen unterrichten. Die
eigene Deutung, das Ding- und Weltverstindnis des Gebers geht in
Heimatkundeunterricht an die Schiiler liber. Es soll ein Unterricht sein, in dem
Austausch, Begegnung zwischen Lehrer, Kind und Lerngegenstinden stattfinden darf,
wo sich der Lehrer in diesen Austausch mit hineinbegibt.

Das Miteinander, das "Integrative", d.h. das Zueinander, das Sprechen miteinander ist
Grundlage fiir Unterricht und Erziehung. In diesem sozialen Miteinander erfahren wir
Menschen auch Sinn und "den" Sinn von Dingen und Menschen. Allerdings ist dieses
"Miteinander" kein automatischer Vorgang, sondern immer in menschlicher
Verantwortung als Gestalt menschlicher Freiheit zu vollziehen: "Vielleicht mufl man
in einigen Fillen die entstehende Beziehung zwischen Dingen und Menschen auch
verweigern, weil einem der erste Eindruck dazu rét... Jedenfalls darf nicht die Ahnung
verdinglicht werden, wie der geiibt verklarte Blick derer, die schon im voraus wissen,
wie begeistert sie sein werden oder wie ablehnend" (R.z.Lippe, 1987, S. 359).

Hier wird deutlich, wohin wir unsere Kinder "unterrichtend" fiihren sollten. Viele

wissen heute "altklug" schon im voraus alles. Das Urteil aufschieben, bis genau
gepriift ist, das Urteil in der Menschen- und Dingerfahrung aufschieben vor allem
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dann, wenn es allzu angenehm "unmittelbar" kommt - ein Erziehungsziel fiir den
heutigen Sachuntericht (und das Verhalten in der 6ffentlichen Meinungsbildung!)! Wir
Erwachsene sind heute besonders aufgefordert, den Kindern die Wirklichkeit so zu
interpretieren, daB  nicht vorschnelle, (oft angenehme) Urteile die
Wirklichkeitserfahrung verfilschen - auch Enttduschungen und Unvermdgen bei der
Erkundung und Deutung der Welt zu ertragen miissen gelernt werden.

6.5. Nur mit Sinnen und Sinn erkennt der Mensch die ganze Wirklichkeit

Es gibt seit mindestens einem Jahrzehnt in unserer westlichen Zivilisation ganz
verstirkt den Ruf nach einer neuen "Kultur der Sinnlichkeit" - die 6ffentlichen Medien
und Publikationsjournale verdeutlichen diesen Wunsch auf manchmal recht
ansprechende, aber so manches Mal auch recht liberraschende Weise. Nicht immer
uiberzeugt diese Aufforderung zu einer neuen Sinnlichkeit, und gerade Pddagogen
fragen mit Nachdruck, wo denn der "Sinn" der neuen Sinnlichkeit liege?

Am viel gedeuteten Beispiel der "Samenkorniibung" wird anschaulich, wie aus
padagogisch-anthropologischer Sicht, welche den "ganzen" Menschen im Blick hat,
diese Sinnlichkeit zu verstehen ist.(vgl. Oaklander 1987)

Pflanzen, Badume, und auch wir Menschen wachsen und vergehen.
Schulbiicher,Klassenzimmerwéande und Unterrichsstunden "unterrichten" dartiber.
Schulkinder beobachten das Planzenwachsen auch mit dem Metermall. Aber messen
alleine wére Seziererei oder Datenhuberei. Andererseits: Pflanzen nur mit Riechen,
Fiihlen, Empfinden wahrzunehmen wire Gefiihlsduselei. Und als Lehrer mufl man
acht geben, dal Unterricht nicht den Eindruck des "rotierenden Rades", des "immer-
wieder-Gleichen" hinterldf3t. Jedes Leben ist "eigen" und neu. Das abgefallene Blatt
wieder an den Baum nageln wollen, das ist nicht wahrhaftig und iiberzeugt auch
Kinder nicht. Der Tod gehort zum Leben - zum "ganzen" Leben. Wenn Kinder das
gemiithaft erfahren, dann sind Erlebnis und Wissen, Sinnliches und Sinnvolles
zusammen da. Das Naturgeschehen wird zum Weg der Selbst- erfahrung; das Sich-
selber-in-das-Leben-der-Natur-hineinfiihlen zum Natur-geschehen.
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Auch bei unserem Umgang mit Bdumen konnen wir - oft schon zusammen mit
Kindern - diese ganzheitliche Naturerfahrung als Wirklichkeitsmitteilung erkennen.
Wenn wir in der Stadt einen Baum anschauen, haben wir meist einen anderen Blick
darauf, als wenn wir am Wochenende irgendwo "in der Natur" unter Badumen sitzen,
und wieder einen ganz anderen Eindruck, wenn wir im Urlaub Baume erleben. Der
Kontext des Erlebens bestimmt das Baumerlebnis mit. Und was geschieht, wenn man
in einer Gruppe von drei, vier oder fiinf Bdumen, im Kreis gepflanzt, sitzt und sich
dem unmittelbaren Empfinden iiberld3t? Dazu hat R.z.Lippe ein Beispiel fiir sinnvolle
Begegnung und sinnlich-sinnvoller Wahrnehmung beschrieben: "Wir begeben uns an
einen uns guten Ort z.B. auf eine Wiese zwischen Baume. Dort stehend oder sitzend
offnen wir fiir eine Weile die Augen, lassen die Momente des Sehfeldes sich uns
mitteilen, ohne auf irgendetwas einen Blick zu richten. Nach kurzer oder lingerer
Weile wird unser Verhiltnis zu den Gegenstinden der Wahrnehmung zu den Baumen,
sich grundlegend verdndern, wie sehr wir auch sonst das Hinsehen und Hinstarren
gewohnt sein mogen. Wahrend wir etwa mehrere Bdume, die eben noch vor uns rechts
und links neben uns gestanden haben, gleichzeitig und gleichermaflen aufnehmen, mit
unserem ganzen Leib, beginnen sie um uns herum zu stehen. Die Wiese wird unser mit
thnen gemeinsamer Ort.

Wir spiiren da, wo wir neben und hinter uns nicht mehr sehen, Baume und Offnungen.
So ungefiihr wie man nach einer Weile in einem dunklen Zimmer tastend Mobelstiicke
schon wahrzunnehmen beginnt, noch bevor man sie beriihrt. Im Spiiren aus dem
Abstand hinter uns wird auch das Sehen vor uns verdndert. Wir empfinden die
Sehwahrnehmungen zunehmend als eine Bestitigung und Ergidnzung einer anderen
Wahrnehmung. Wir erleben uns selber als Korper in diesem Raum, wie die anderen
Korper, denen wir da leiblich begegnen. Raum als abstrakte vorgegebene Kategorie
wie Kant zum Beispiel gedacht hat, 148t sich in Bewegungen des Wahrnehmens und in
wahrgenommene Beziehungen auflosen. Im gelebten Sinn entsteht so der Raum
allererst. Wir werden vielleicht sogar Bdume unter Bdumen; als Baum unter Bdumen
werden wir in die Einheit unserer Gegenwiértigkeit gefiihrt, in der der ganze Mensch,
nicht nur sein Auge, sieht" (R.z.Lippe 1987, S. 356).
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Die einzelnen Wahrnehmungen der unterschiedlichen Sinne des Menschen haben
isoliert noch keinen Sinn; die Sinneswahrnehmungen bieten bestenfalls die einzelnen
"Buchstabenkorper" fiir den Aussage-Gesamtsinn von Worten und Séatzen. Der Weg
von den Sinnen zum Sinn ist fiir den Menschen ein Weg, den er selbst gehen muB3. Es
wire ein "Holzweg", das hohe Mal3e ausgelebter Sinnlichkeit als MaB fiir menschliche
Sinnerfahrung machen zu wollen. Eine von Geist, Seele und Gemiit isolierte
Sinnlichkeit macht sogar den Menschenkorper und noch vielmehr den Menschen als
"Ganzen" miide und elend. Im Fortgang der "Divina Comedia" (Dante) wird der
sinnlich-begreifenwollende Zugriff des Menschen auf die Welt immer
bedeutungsloser - aber die "Blickkraft" nimmt mit der Kraft und Tiefe des geschauten
Lichts zu, das die Dinge widerspiegeln - nur so erkennt der Mensch die ganze
Wirklichkeit. (vgl. Bauml-RoBnagl 1990).

7. Kapitel

Begegnung als menschengeméfle Erfahrung der Welt

7.1. "Un-mittelbare" Begegnung mit den Dingen als Unterrichtsprinzip

Spitestens seit J.A. Comenius (1592 - 1670) ist dem abendlédndischen Denken ganz
bewult gemacht worden, daB jede schulische Bildung lebensfern und wirkungslos ist,
wenn sie ihre unterrichtlichen und erziehlichen Bildungsbemiihungen nicht auf der
Basis realer Anschauungen aufbaut. Mit programmatisch gewordenen Forderungen hat
Comenius in seiner "Didactica Magna" und in seinem "Orbis sensualium pictus"
immer wieder die Einheit von Sachlichem und Sprachlichem, von Lebensndhe und
Sach- bzw. Facherklarung betont. Grundprinzip aller Bildungsarbeit ist es demnach,
"so viel als mdglich die Weisheit nicht aus Bilichern (zu) schopfen, sondern aus der
Betrachtung von Himmel und Erde, Eichen und Buchen... Die Dinge miissen den
Dingen nahegebracht werden: Sichtbares den Augen, Horbares den Ohren, Riechbares
der Nase, Fiihlbares dem Gefiihl. Der Anfang des Wissens soll vom Sinnlichen sein
...mit realer Anschauung gemacht werden" (J.A. Comenius 1627). Die Anschauung
der Welt - mit allen Sinnen vollzogen - fiihrt nach Comenius zur Erfah- rung vom Sinn
der Welt.
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Sach"ansichten" und Welt"sichten" sind auch von J.H. Pestalozzi (1746 - 1827) in
enger gegenseitiger Beziehung und Bedingung erldutert worden. Als Padagoge, der
aus dem piddagogischen Tun und flrsorglichen Leben mit Kindern heraus seine
padagogischen Theorien entwickelte, hat er immer wieder aufgezeigt, wie bildungs-
grundlegend es ist, "den ganzen Kreis der Gegenstide, die die Sinne des Kindes nahe
beriihren, ins Auge zu fassen" (vgl. bes. das "Buch der Miitter" und "ABC der
Anschauung").

Die konkrete Anschauung der Dinge der Lebenswelt war im abendlédndischen
Bildungsdenken eine Forderung, die deshalb von Schulreformern und padagogischen
Erneuerern so intensiv vertreten wurde, weil die reale Schulwirklichkeit oft weit
entfernt war von einer un-mittelbaren Anschauung und Begegnung der Schiiler mit
den Dingen der Welt. Eine "Lern- und Buchschule" hat sich nicht nur im 19.
Jahrhundert breit gemacht. Es scheint im "Wesen" der "Institution Schule" zu liegen,
"Wortstudium anstelle von Sachstudium" besser betreiben zu konnen, lieber betreiben
zu wollen und erfolgreicher beschreiben zu konnen. Davon zeugen viele
Schulerinnerungen von Schiilern aus Gegenwart und Vergangenheit. Doch bis heute
treten "Reformpidagogen" und "alternative Schulkonzeptoren" nachdriicklich und
phantasievoll dafiir ein, da "Schule und Leben" sich als zusammengehorig erfahren
mochten, dal Begriffe und Dinge, Anschauung und Weltanschauung, Sachinhalte und
Sinnaussagen 1in ihrer gegenseitigen Verwiesenheit und Bedingtheit im
Bildungsgeschehen gesehen werden.

Besonders in der Grundschulbildung ist das Prinzip der Lebensndhe, der
Heimatorientierung, der un-mittelbaren Begegnung mit den Bildungs"gegenstdnden"
das Leitprinzip unterrichtlichen Arbeitens (vgl. Biuml-RofBnagl 1979, S.78 ff). Fiir das
Fach "Sachunterricht in der Grundschule" wird immer wieder betont, dal die "un-
mittelbare Begegnung" mit den "Sachen" als Unterrichtsgegenstand {iber
Wahrnehmungen und Handlungen der Kinder erfolgen sollte. So zeigt zum Beispiel
der Lehrer den Gebrauch von Sége, von Bohrer - von Werkzeugen. Er fiihrt in den
Umgang mit der Waage ein, mit anderen MefBgeréiten - oder er veranlaBt Kinder,
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selber zu bohren, zu ségen, zu wiegen oder zu messen. Wenn Lehrer und Schiiler so
konkret miteinander dem Unterrichtsgegenstand "begegnen", ihn sehen, horen,
riechen, fiithlen, "an ihm" weiterdenken, auch nach seiner Bedeutung, nach seinem
Sinn fragen, wird ein un-mittelbarer Zusammenhang von Sache und Sinn, von Dingen
und Worten erfahrbar.

Solcher Unterricht setzt fort, was Kinder von frithester Kindheit an durch Aufheben,
Fallenlassen, durch Balancieren, Laufen, Brechen, Biegen usw. erfahren, ndmlich die
sinnliche Grundlage der Begriffe. Kinder lernen die Dinge der Welt dann so erfahren,
wie sie nur dem Menschen moglich ist: mit Sinnen und Sinn! Ohne die konkreten
sinnlichen Erlebnisse und Erfahrungen ist alles, was wir in der Schule an kognitiver
Begriffsvermittlung, an Lernkenntnissen oder auch an dem oft plakativ gebrauchten
Wort "wertorientiertes Handeln" vermitteln wollen, ohne "Boden", ohne Bedeutung.
In der Begegnung der Sinne mit den Dingen erschlieB3t sich dem Menschen der Sinn
der Dinge - von Kindern konnen Erwachsene auch hier viel lernen.

7.2. "Ver-mittelte" Begegnung in der modernen Lebenswelt

Un-mittelbar, d.h. ohne "Mittler", ohne Ver-mittlung den Menschen und den Dingen
unseres Lebens begegnen zu kdnnen - davon trdumen in unserer modernen Welt viele
Menschen. Die Un-Mittelbarkeit der Begegnung mit Menschen und Dingen gelingt
uns "Heutigen" nicht mehr alltdglich. Zu viele "Mittler" schieben sich zwischen uns
und andere(s). Bildschirm und Kopfhérer "vermitteln" unseren Augen und Ohren die
Bilder und Toéne der Welt - diese Bilder und Téne in ihrer realen Gestalt zu erleben
gelingt dem modernen Menschen viel seltener als ihre audiovisuelle "Ubertragung" zu
erfahren. Es ist wohl libertrieben, wenn ein bedeutender Piddagoge der Gegenwart das
"Verschwinden der Wirklichkeit" (H.v.Hentig) in unserer Lebenswelt beklagt - aber
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ein auf wenig Raum und Zeit unseres Alltags zuriickgedrangter direkter Kontakt mit
den "wirklichen" Dingen unserer Lebenswelt ist iiberall festzustellen.

Meist "begegnen" uns Dinge und Menschen "vermittelt" - durch den "Blick" anderer
gesehen in Fernsehen, offentlicher Presse und gesellschaftlicher Meinungsbildung.
Das Schlagwort von der Wirklichkeit aus "2. Hand" wurde geprigt, um auszusagen,
daBB Erwachsene und Kinder heute nur noch selten "mit eigenen Héanden" das Leben
"in den Griff" bekommen kénnen, dal thnen in einer "mediatisierten" Welt kaum noch
die Moglichkeit geboten ist - weder im Lern- noch im "Arbeitsprozef3 - selbst "Hand
anlegen" zu konnen, um die Lebenswelt zu gestalten.

So wichtig in unserer medial vermittelten Lebenswelt das Nachdenken iiber die
sinnesverarmte Gegenwartskultur ist, so wenig ist es m.E. sinnvoll, einer
"Wirklichkeit aus 1. Hand" unter allen Umstinden den Vorzug zu geben gegeniiber
einer "Wirklichkeit aus 2. Hand". Was z.B. die Schule betrifft: Es kann wohl nicht nur
darum gehen, daB wir als Lehrer Wirklichkeiten aus erster Hand in die Schule
"hinein"nehmen. Dartliber hat Comenius auch schon nachgedacht. Wenn man bei ihm
nachliest, finden sich in seinen Schriftenstellen, wo er sagt: alles was innerhalb der
Schule stattfindet und selbst, wenn du eine Blume ins Schulzimmer mit hineinnimmst,
ist das nicht die originale Wirklichkeit. Es ist schon eine Wirklichkeit, die aus ihrem
normalen, aus dem realen Wirklichkeitszusammenhang herausgenommen ist. Dariiber
nachzudenken haben die Pddagogen weithin versdumt.

Was ist Wirklichkeit?

Wenn wir diese alte Frage heute als Pddagogen neu stellen, dann kommen wir nicht
darum herum, dal wir die Medien, wie sie Kinder heute erfahren, die sogenannten
offentlichen Medien: Fernsehen, Kassettenrekorder, Audiomedien, Videoclips, dal3
wir alle diese Medien als Vermittler der Wirklichkeit kritisch ernst nehmen in ihrer
Wirklichkeit! Sie haben nicht nur eine mediale Funktion - sie sind selber auch ein Teil
der heutigen modernen Lebenswirklichkeit - mit vielfaltiger Wirksamkeit! AV-Medien
sind nicht nur "Brillen" der Wirklichkeit - Vermittler von "Wirklichkeit aus 2. Hand" -
sie sind auch selbst "Wirklichkeit aus 1. Hand"! Medienwirklichkeit ist sekundére
Wirklichkeit, Wirklichkeit auerhalb des Klassenzimmers ist primidre Wirklichkeit -
so einfach geht es nicht. "Gehort der Pumuckel, den wir anfassen, sehen, horen und
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riechen konnen in unsere erste, unmittelbare Wirklichkeit, oder ist er ein Eindringling
aus einer anderen gedachten Wirklichkeit? Den Kindern ist gleich. Sie lieben den
Pumuckel, egal auf welcher Wirklichkeitsebene er daherkommt. Kinder trennen nicht
genau zwischen Wirklichkeit und Fiktion" (S.Jorg, 1987 S.100).

Das Késtchendenken der Erwachsenen nimmt das intuitive Kinderwissen nicht ernst
genug, das solche logisch-analytischen Kriterien nicht ansetzt. Wie wirklich ist denn
unsere Wirklichkeit? Heute unterscheiden wir zwischen einer ersten und einer zweiten
Wirklichkeit. Die dritte, vierte und fiinfte nennen wir meistens nicht mehr. Wir tun so,
als ob die AV-Wirklichkeit der Medien, als ob das allein die zweite
Wirklichkeitsebene wére. Dabei gibt es noch viel mehr Wirklichkeitsebenen - nicht
nur in der Erfahrung des modernen Menschen!

Wir miussen den Kindern helfen, daB3 sie ihren Blick auf unterschiedliche
Wirklichkeitserfahrungen hin scharfen. Kinder sollen langsam vom magischen
Denken her, vom Fiihlen her, von dem, was sie "an Wirklichkeit" erleben in Traumen,
im Alltag und in den Medien. Von daher sollen sie langsam zu einer "sachlichen", d.h.
sachgerechten Einstellung gefiihrt werden. Die Mischung der Wirklichkeitsebenen in
ihrer Bedeutung fiir den Menschen, fiir die Kinder, muf3 auch in der Mischung und in
der je verschiedenen Bedeutung fiir die Kinder padagogisch entfaltet werden.

Auch die "ver-mittelte" Begegnung - durch Film, durch Buch, durch Phantasie und
Traum, durch Horkassette und Videoclip - ist eine Realitdtsebene der Weltbegegnung
des modernen Menschen. Sie hat wohl eine andere Bedeutung fiir den menschlichen
Lebensvollzug als die "un-mittelbare" Begegnung, aber sie hat auch "positive Lern-
und Erfahrungspotentiale" (H.Zacharias), die Erwachsene heute wohl nur zusammen
mit den Kindern erschlieBen konnen ohne sich auf ihr "Vorweg" an "erfahrener
Wirklichkeit" den Kindern gegeniiber berufen zu diirfen.

7.3. Ganzheitliche Begegnung mit Leib und Sinn

"Weltlichkeit" ist die "Wurzel der inter-subjektiven Verbindung" - das ist nicht nur ein
berithmt gewordenes Wort von Merleau-Ponty, sondern das gesamte "Programm"
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einer Philosophie und Anthropologie der menschlichen Intersubjektivitit - ganz gleich
welcher Provenienz. "Mein Leib" wird von mir erst als "mein" Leib erfahren, wenn
thn ein Du als "deinen" Leib erfahrt. Im Austausch von Ich und Du vollzieht sich das
"Wir" - dieses Wir braucht aber die "Briicke" der Leiblichkeit.

Leben im Leib bedeutet fiir den Menschen: empfinden und empfunden werden - lieben
und geliebt werden - erfahren und erfahren werden. Und das gilt fiir alle Weisen und
Formen des menschlichen Lebens - auch fiir das Lernen und die Wissenschaft. Der
Leib ist "Gegenstand" der Einheit von Korper und Geist. Der Mensch hat eine nur ihm
eigene Lebensform - in der Leiblichkeit als Vermittlung von Korper und Geist.

Vom Mutterleib an lebt sich der Mensch als "ganzer" mit allen seinen Sinnen und
seinem Sinn in die Welt hinein. Die Begegnung mit Mensch und Welt geschieht mit
Leib und Sinn, mit Geist und Sinnen. "Alle Sinne eines Kindes sind bei der Geburt
hellwach: es hat bereits im Mutterleib seinen Gleichgewichts- und Tastsinn iiben
konnen. Es bringt aus dieser Zeit sogar Horerinnerungen mit auf die Welt. Und es
kann sehen. Gleich in den ersten Stunden des Eintritts in die Welt der Luft, des Lichts,
der lauten Gerdusche und rauhen Beriihrungen beginnt es eifrig, all die verwirrenden
Informationen, die ihm seine Sinne iibermitteln, miteinander zu verkniipfen...In
Ubereinstimmung und im Zusammenspiel mit seiner Bewegungs-Wahrnehmungs- und
Sozialentwicklung entfaltet es seine geistigen Fahigkeiten" (K.Zimmer 19882, S. 23).

Begegnung mit Leib und Sinn ist das Lebensprinzip des Menschen. Nur durch die
sinnliche, "leibhaftige" Begegnung mit Menschen und Dingen der Welt entfaltet der
Mensch Lebensbeziige auf andere und anderes hin und entfaltet so gleichsam
"spiegelbildlich" seine eigene Identitdt. Und diese Eigenart des menschlichen Lebens
fordert immer auch ein "Spuren"-liber-den-Leib hinaus. In Mimik, Gestik, Zeichen
und in der Sprache - oft kombiniert in ganzheitlichen Ausdrucksformen wie z.B.
musisch - dramaturgischen Spielformen - entfaltet der Mensch sein Ich zum anderen
hin: mit Leib und Geist, mit Sinnen und Sinn. Begegnungsgesten sind Lebensgesten.

7.4. Begegnung als Prinzip der Wirklichkeitsforschung
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Die wechselseitige Einheit von Welt- und Selbsterkenntnis ist eine Voraussetzung fiir
eine menschengeméfle Erfahrungsgewinnung. Goethe hat einen Weg des Wissens iiber
Natur aufgezeigt, der die Vielfalt der Bedingungen und Erscheinungen zu allgemeinen
Erkenntnissen fiihrt, auf dem auch Begegnungen, die der Mensch mit der Natur macht,
wichtig sind. Das Grundprinzip des Goetheanischen Denkens im Hinblick auf
Erfahrungsgewinnung und Weltbildaufbau ist die Einheit von Beobachtung als
kognitive Auffassung von Dingen und Begegnung mit den Dingen; in der Begegnung
sind Erlebnis und sinnliche Erfahrung eingebracht.

Das Anschauen, das Feststellen von Daten, von Fakten, das Dokumentieren, das
Sachmerkmale feststellen, das ist fiir Goethe die erste, unterste Stufe. Dariliber hinaus
mufl man kommen, wenn man menschengerechte Erfahrungen machen will. Man muf3
zu einem wechselseitigen Verstehen von Welt- und Selbsterkenntnis kommen. Erst
wenn dieses wechselseitige Versehen da ist, spricht Goethe von "Bildung". Aber wie
gewinnt man diese Erfahrung iiber die Natur, diesen Weg, in der Natur und Ich,
Objekt und Subjekt, Ding und Mensch in engem Zusammenhang erlebt und
verstanden werden? Nach der Goetheanischen Methode der Erfahrungsgewinnung
sind 3 Schritte notwendig:(vgl.J.W.v.Goethe, Miinchen, dtv. 1988, Band I)

1. Das empirische Phinomen.

Wenn sie gestern spazieren gegangen sind und einen Blumenstrau3 mit nach Hause
genommen haben, dann hatten sie z.B. ein empirisches Phdnomen in der Hand.
Pflanzen, Blumen, wie sie empirisch vorkommen, von ganz verschiedener Gestalt, als
Individuum, aber in einer groBen Vielfalt vorhanden - eine Margerite, eine
Glockenblume, ein HahnenfuB sind solche "empirischen" Phdanomene.

2. Man macht sich davon einen allgemeinen Begriff.

Der allgemeine Begriff unseres BlumenstrauB8beispiels: Blume. Diesen allgemeinen
Begriff macht man sich, indem man das empirische Phdnomen unter anderen
Umsténden, unter anderen Bedingungen untersucht und vergleicht. Den allgemeinen
Begriff hat man oft schon im "Hinterkopf", aus dem Alltagswissen, wie bei der Blume
oder man gewinnt ihn, wie z.B. beim Begriff Regenbogen aus optisch-physikalischen
GesetzenmaBigkeiten, durch experimentelle Anordnung. Beide Moglichkeiten der
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Begriffsbildung wertet Goethe gleichwertig - aber mit der Betonung, da3 dort, wo es
um lebendige Natur geht, die experimentelle "Experimentiererei" nicht gestattet ist.
Erst aus der mehrfachen, und konkreten Analyse des empirischen Phanomens kommen
wir zur 3. Stufe der Erfahrungsgewinnung:

3. Das reine Phinomen.

Das reine Phdnomen steht zuletzt als Resultat aller Erfahrungen und Versuche da. In
dieser Phase hat der Betrachter ein Wissen davon gewonnen, wie grundlegende
Bewegungsformen und Wirkungsweisen und Bedingungen der Natur in dem
gewdhlten Einzelbereich auf typische Weise zusammentreffen.

Nun ist das Entscheidende bei dieser Goetheanischen Sicht der Erfahrungs-
gewinnung, daBl alles, was der Mensch iiber diese drei phdnomenalen Stufen "in
Erfahrung" bringen kann, auch mit dem Menschen selber zu tun hat - ein Gleichnis
seines eigenen Wesens ist. Diese drei Stufen der Erfahrungsgewinnung sind immer
zugleich eine Wiederbegegnung mit den inneren Lebensformen des Menschen. Die
Naturerfahrung, das Wissen iiber die Natur ist fiir den Menschen zugleich
Selbsterfahrung.

Das macht das Beispiel "Samenkorniibung" aus der Gestalttherapie anschaulich: In der
tiefen Erde liege ich, Dunkelheit herrscht, ich wei}, da3 es mich gibt, ich treibe aus
mir heraus und wei3 nicht, wie es geschieht. In eine andere Welt bin ich gewachsen.
Himmel und Sonne, Luft und Wérme geben mir neue Gestalt. Blatt, Stamm und Bliite.
Friichte entstehen und ziehen schwer zur Erde, ich lasse sie los. Wind, Regen und
Wolken sagen, da3 die Zeit reif ist, ich gehe zuriick zur Erde (vgl. 1.3.).

Was im Pflanzenwachstum als Rhytmus des Lebens da ist, kann im eigenen Leben
nachvollzogen werden. Wie der Wuchs der Pflanze ist auch der menschliche vom
Aufstreben und an spiraligen Momenten bestimmt. Wie die Brechungen des
Regenbogens sind auch unsere Augen Antwort auf das Licht der Sonne. Allerdings
ruhen diese Gemeinsamkeiten in den Tiefen des nicht bewullten, sondern einfach
gelebten Lebens. Es geht nicht um Informationen "iiber" das Leben, sondern um
gelebtes Leben, um ein Leben in der Begegnung. Die Beobachtung von
Naturphdnomenen, (hier Pflanzenwachstum) bringt uns Einsichten nicht nur tliber die
Dinge, tiber die Natur, sondern auch iiber uns selber, iiber die inneren Vorginge, die
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sich in uns vollziechen. Die Bedingung der Moglichkeit solchen Wissens ist
existenzielle, dsthetische, individuelle und wirkliche Lebensart - eine Forschung mit
dem Anspruch der "Wirklichkeitserforschung" mufl den Mut aufbringen, dem Leben
so zu begegnen.

Aufgabe von Padagogen ist es, mit den jungen Menschen zusammen die "aufeinander
antwortenden Lebensgesten von Mensch und Natur" (B.Wélfen) wieder wahrnehmen
zu lernen. Dann werden unter ihnen auch einige fahig sein, neue, humane und
naturgerechte Wissenschaftsstrategien zu entwickeln, bei denen neben der Gewinnung
von Erkenntnissen iliber Naturzusammenhdnge die Selbsterkenntnis des
Wissenschaftlers und Forschers gleichermaflen zu ihrem Recht kommt. Auch von A.
Portmann 148t sich dabei lernen: "Seine Forschungsarbeiten suchen die Nihe zur
lebensweltlichen Erfahrung der Natur und leiten von den biologischen Einsichten iiber
zu padagogischen, kiinstlerischen, metaphysischen und religiosen Fragen. Damit wird
die Kluft zwischen "objektivem" Wissen und lebensweltlicher Bedeutsamkeit
vermieden.

Portmann oOffnet mit seinen Forschungsarbeiten wund der gleichzeitigen
Wiedereinbettung sinnlicher wie rationaler Elemente in das wissenschaftliche
"Verstehen" die Moglichkeit, die je eigene Selbstdarstellung der Lebewesen als
AuBerung ihrer spezifischen Weltbeziehung der Natur zu deuten - der Mensch wire
das sprachliche und sinnliche Sprechen dieser Sprache. Damit sollte es vielleicht auch
moglich sein, Selbstdarstellung und Weltbeziehung, Selbstindigkeit und
Weltzuwendung, Autonomie und Solidaritit zusammenzudenken?" (W.Bierter, 1990
S.126-128).

Prolog zur padagogischen Perestrojka im Jahr 2000

"Deine Kinder

sind nicht deine Kinder.

Sie sind die S6hne und Tochter

der Sehnsucht des Lebens nach sich selbst.
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Sie kommen durch dich,
aber nicht von dir

und obwohl sie bei dir sind,
gehoren sie dir nicht.

Du kannst ihnen deine Liebe geben,
aber nicht deine Gedanken.

Du kannst ihrem Korper ein Heim geben,
aber nicht ihrer Seele.

Denn ihre Seele wohnt im Haus von Morgen
das du nicht besuchen kannst,

nicht einmal in ithren Traumen.

Du kannst versuchen, ihnen gleich zu sein,
aber suche nicht, sie dir gleich zu machen.
Denn das Leben geht nicht riickwirts

und verweilt nicht beim Gestern.

Du bist der Bogen,

von dem deine Kinder

als Pfeile ausgeschickt werden -

LaB} deine Bogenrundung

in der Hand des Schiitzen Freude bereiten."

KAHLIL GIBRAN (1923)

Deine Kinder -

Sohne und Tochter der Sehnsucht des Lebens nach sich selbst

Péddagogen - Eltern, Lehrerinnen, Lehrer, Erzieherinnen, Erzieher - sind Kinder
anvertraut und nicht selten ist im Verhéltnis von Padagogen zu ihren Kindern mehr
Macht als Vertrauen offenkundig. Ein recht grofles Kapitel Erziehungsgeschichte ist
mehr mit der Geillel der Macht als mit der Feder der Freiheit geschrieben worden. Das
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gilt fir Eltern- Kind-Beziehungen ebenso wie fiir institutionelle Erzieher-Kind-
Beziehungen.

Anders sieht da ein humanes Denken aus: "Deine Kinder sind nicht deine Kinder!"
Das will auch heiflen: Padagogen tun gut, die Achtung vor dem Kind immer aufrecht
zu erhalten, auch dann, wenn dieses Kind andere Wege geht, seine "eigenen" Wege
geht, - auch dann, wenn Leibndhe und Sinnlichkeit des Kindes die intellektuellen
Erziehungsprinzipien tiber Bord werfen. Machtverhalten hat im pddagogischen Bezug
nichts zu suchen - auch nicht unter dem Deckmantel noch so "verniinftiger"
Erziehungsziele! Denn weder die Verfiigung iiber das Leben noch iiber die
Lebenswege der Kinder obliegt dem Pddagogen. Er hat vielmehr zu respektieren, daf3
in den Kindern das Leben selbst sich neu entfalten will. Gerade in unserer Zeit der
unsicher gewordenen Urteile dariiber, was lebensbedeutsam ist, tun Erwachsene gut
daran, in den Kindern diese "Sehnsucht des Lebens nach sich selbst" neu zu entdecken
und zu suchen.

Durch dich -
aber nicht von dir

Die Sehnsucht nach dem Kind, nach dem "eigenen" Kind ist in vielen Erwachsenen
heute gro und wach geworden. "Geplante" Mutterschaft, "bewulite" Elternschaft,
"effektive" Bildung und Erziehung sind Schlagworte der padagogischen Alltagsszene.
"Per se" scheinen Eltern, Lehrer und Erzieher autorisiert zu sein fiir das "Geschéft" der
Erziehung von Kindern. Doch je hoher die Erwartungen sind, desto groBer ist oft die
Enttauschung - und das nicht selten! - wenn sich Kinder "anders" entwickeln, anders
sind und anders leben wollen.

Auch hier kann KAHLIL GIBRAN's Sentenz "durch dich, aber nicht von dir" eine
befreien-de Einsicht deutlich machen. Kinder sind eben nicht "Produkte", die man
"produziert" und dann zum Gebrauch und Verbrauch besitzt - sie sind "nur zu Lehn
genommen", vom Leben selbst. Die Enttduschung iiber "mifBiratene" Kinder sollte fiir
Eltern und Erziecher immer auch Anlal sein, dariiber nachzudenken, was diese
Enttduschung immer an Ent-Tduschung bein-haltet. Allzuoft sind es die eigenen
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Wiinsche und Projektionen der Erwachsenen, die im Verhalten von Kinder nicht
verwirklicht werden. Selbstverstindlich sind die Erwachsenen dann enttiuscht - und
man sollte nicht das Kind, sondern sich selbst "an der Nase" nehmen. Jedenfalls ist
auch dann, wenn Pddagogen meinen, doch "alles" fiir "ihr" Kind getan zu haben - und
dieses Kind sich anders ("mifraten") verhilt - eben nicht alles fiir "dieses" Kind getan
worden, bestenfalls fiir eine Ideal- oder Klischeevorstellung vom sogenannten

"Kind".

Deine Liebe geben,
aber nicht deine Gedanken

Erziehen und Unterrichten hat im abendldndischen Verstidndnis viel mit Intellekt und
Wissen zu tun. Die Entwicklung von Erziehungs- und Bildungsprogrammen ging bis
dahin, daB sich oft auch schon Grundschulpddagogen fiihlen wie ein perfekt vernetzter
Roboter des Unterrichtens oder wie ein logistisch-kybernetisch perfekter Stratege des
padagogischen Handelns.

Aber Lernen und Erziehen von lebendigen Menschen ist nie zu "erledigen" als
Programmieren, als "Fiittern" im Simme des "In-Put - Out-Put - Modells" mit fremdem
Wissen.

Wenn Sinn und Bedeutung beim Lernen fiir den jungen Menschen anwesend sein
sollen, ist eine ganzheitliche Sinnlichkeit im pédagogischen und unterrichtlichen
Handeln zu verwirklichen. Nur ein "Depot" an Wissen und Koénnen "einlagern" zu
wollen oder "auf Abruf" sicherstellen zu wollen, ist ein inhumaner Denk- und
Handlungsansatz. Denn jeder Lernproze3 wird - wenn er menschengerecht vollzogen
wird - ein Akt des Lernenden selbst sein miissen - ein Akt, eine Reflexion und Aktion
von Menschen auf sich selbst und auf die

Welt hin.

Reformpéddagogen aller Provenienz haben das immer wieder betont, so auch
M .Montessori, wenn sie den jungen Menschen zum Erzieher sprechen 1aBt: "Hilf mir,
es selbst zu tun!" Und fiir diese Hilfestellung ist von Erziehern mehr Liebe als
Bevormundung, mehr Zuwendung als Zuschnitt, mehr Intuition als Kalkulation, mehr
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Liebe als Verstand gefordert. Nur so kann der junge Mensch auch vom Eigen-Sinn
zum Eigen-Sinn geflihrt werden.

Du kannst ihrem Korper ein Heim geben,

aber nicht ihrer Seele

Mit viel Liebe versuchen Eltern, Erzieher und Grundschulpddagogen die Umgebung
des Kindes heimelig und heimisch zu gestalten. Kuschelecken in den Klassenzimmern
von Grundschulen erleben heute eine Hochkonjuktur und die Forderung nach der sog.
"Heimat-Orientierung" bestimmt wieder alle neueren Grundschullehrpline. Das
Bediirfnis nach einem Heim und Daheim hat der moderne Mensch, der sich als ein ins
Dasein"Geworfener" empfindet, besonders stark.

Doch die Seele der Kinder wohnt oft nicht im selben Haus wie die Seelen ihrer
Betreuer. Sich selbst "orten" kénnen, einen Standpunkt finden und haben auf der Welt
- das ist fiir Kinder heute oft ein recht eigener und eigenwilliger ProzeB. Kinder bauen
ihr Lebenshaus als ein "Haus von Morgen, das du nicht besuchen kannst - nicht einmal
in thren Traumen" - es sei denn, Erwachsene lassen sich von den Kindern selbst dieses
"Haus von Morgen" zeigen. Und ich meine, da3 das ganz besonders fiir viele Fragen
zur sogenannten Umwelterziehung gilt. Fiir einen sinnvollen Umweltschutz téten
Erwachsene gut daran, von den Kindern zu lernen - Wiinsche, Ideen und Modelle von
thnen abzuholen, um das Haus der Zukunft zu bauen.

Du kannst versuchen, ihnen gleich zu sein,

aber nicht, sie dir gleich zu machen

Dieses "Gleich-Sein" mit dem Kind kann wohl nicht bedeuten, dafl sich Erwachsene
regressiv in die Kindheit zuriick "gebédrden", wie das heute so manche
psychologistischen Theorien und Therapieansitze postulieren. Auch geht es nicht an,
daB3 Erwachsene ein naives, kindisches Verhalten an den Tag legen Gemeint ist wohl
jene Art des "Werdet wie die Kinder", die im biblischen Verstindnis des Neues
Testamentes das "Himmelreich" jenen zugesagt, die sich die Offenheit des "alles-von-
Gott-Erwartens" als Grundhaltung ihres Lebens bewahren.

81



Selbst in Sachbeziigen und sachunterrichtlichen Strategien gilt, daB nicht nur
Erwachsene die "objektive" Wahrheit finden konnen. Es gilt, so zu unterrichten wie
M. Wagenschein formulierte: "Mit dem Kind von der Sache aus, die fiir das Kind die
Sache ist!". Das Denken der Kinder darf dem Denken der Erwachsenen nicht einfach
"gleich"gemacht werden. Die Individualitit, die Freiheit des einzelnen und die Freude
am "Du bist einmalig" muf3 Erziehungsmotto sein.

Das bedeutet auch, die urspriingliche, spontane Lebensweise und Lebensmdglichkeit
von Kindern als Erwachsener zu sehen und so viel als moglich im Erwachsenenleben
davon zu bewahren. Das Erziehen als "Heranziehen" oder gar "Heraufziehen" zu den
Erwachsenen, wie es in manchen piddagogischen Begriffsanalysen steht, um ein
"Gleichmachen" mit dem Erwachsenen anzustreben, beinhaltet ein falsches
Verstindnis. Eher gilt das umgekehrte: "Werdet wie die Kinder!" - auch damit ihr
erfahrt, da "der Himmel nirgendwo endet", schon gar nicht auf der mit unseren
Sinnen sinnvoll erfahrbaren Erde.

Du bist der Bogen -
laf} deine Bogenrundung in der Hand des Schiitzen Freude bereiten

Das Bild vom Erwachsenen Erzieher als "Bogen, von dem die Kinder als Pfeile
ausgeschickt werden", verweist einerseits auf das Loslassenmiissen und
Loslassendiirfen des Kindes - andererseits wird in diesem Bild auch anschaulich, daf3
es doch wichtig ist, wie die Eltern ihre Kinder, wie der Lehrer und Erzieher "seine"
Kinder "in die Welt hinausschickt".

Kahlil Gibran stellt in diesem Gleichnis den Bezug zur Bogenrundung deutlich her:
"LaB deine Bogenrundung in der Hand des Schiitzen Freude bereiten!" Der Schiitze ist
der Erwachsene selbst - er ist der Bogen. Der Schiitze ist der Spender allen Lebens -
Gott. Eltern und Erziehern obliegt es, eine "biegsame Bogenrundung" zu sein:
kraftvoll, spannungsgeladen sich fiihren-lassend vom "Schiitzen". Die oftmals
geforderte  "Selbsterziechung des  Erziehers", die  Eigenbildung  der
Lehrerpersonlichkeit" ist damit auch angesprochen. Wichtig scheint mir ebenso die
damit verbundene Mahnung zur Bescheidenheit und die Mahnung zur Ehrfurcht vor
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dem Urgrund allen Lebens. Und man muB ein- sehen, daf diese Haltung der Ehrfurcht
vor dem Lebendigen nicht nur fiir das praktische, paddagogische Tun gilt, sondern auch
eine Grundhaltung bei wissenschaftlichen Zugangsweisen und Forschungsmethoden
im padagogischen Bereich sein miifite.

Der Mensch, der seinem Leben innerhalb der ihm individuell aufgetragenen
Freiheitsgestalt Sinn verleihen kann und soll, hat diesen Weg als Einzelner zu gehen,
nur dann wird ihn die Menschheit als Ganzes auch wieder sinnvoll gehen kdnnen.
Sinnlich-sinnvoller Lebensvollzug von einzelnen Menschen bringt auch die kulturelle
Evolution wieder auf sinnvolle Pfade. Man muBl "um den Preis des Lebens die
Wirklichkeit des Seins in die Waagschale legen", denn es gibt eine "gemeinsame
Verknotung von Wissenschaft, moral und Metaphysik. Jede Kritik des Lebens, die
sich auf eine unvollstindige Erfahrung stiitzt, ist von grundsitzlicher Unkompetenz.
Ein diinner Lichtstrahl reicht nicht aus, die ungeheuere Weite des praktischen Lebens
zu erleuchten; das, was man sieht, zerstort nicht das, was man nicht sieht; und solange
man die Aktion mit dem Gedanken noch nicht vollkommen verkniipfen konnte, noch
auch das Gewissen mit dem Wissen, haben alle, sowohl Unwissende wie Philosophen
wie die Kinder, der Empirik die Pflicht gegeniiber gelehrig, ja naiv gelehrig zu
bleiben" (Blondel, (1898) 1965 S. 21).
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