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Geleitwort

Seit dem Erscheinen der ersten und zweiten Auflage des vorliegenden Bu-
ches hat sich aus inklusiver Perspektive in der Bildungspolitik Erfreuliches
getan: Die Schweiz hat im April 2014 die Behindertenrechtskonvention der
UNO ratifiziert. Einen Monat spéter ist sie in Kraft getreten. Damit steht
nicht mehr die Frage im Zentrum, ob wir eine inklusive Schule wollen oder
nicht, sondern wie Inklusion umgesetzt wird. Der inklusive Fokus dieses Bu-
ches hat dadurch nochmals an Aktualitat gewonnen.

Auf dem Weg zur inklusiven Schule ist die Zusammenarbeit aller am Bil-
dungsprozess beteiligten Akteure Chance und Stolperstein zugleich. Gelin-
gende Zusammenarbeit bedingt, dass Lehrpersonen ihr pddagogisches Han-
deln begriinden kénnen. Die Kooperation in Unterrichtsteams, in Zyklus-
gruppen oder zyklus- und schulhausiibergreifenden Fachgruppen gewinnt
insbesondere dann an padagogischer Substanz, wenn sich die Kooperieren-
den ihrer personlichen padagogischen Konzepte bewusst sind und diese an-
deren darlegen kénnen. Gemeinsame Unterrichtsentwicklung bedingt, dass
sich die Beteiligten dartber verstindigen konnen, was Unterricht fir sie ist.
Eine bewusste Auseinandersetzung mit dem eigenen Lehr-Lern-Verstandnis
ist daher unumgéanglich. Auf welches Orientierungswissen beziehe ich mich?
Was hat meine Berufsbiografie geprdgt? In welchem Verhiltnis steht mein
Lehr-Lern-Verstindnis zum aktuellen bildungspolitischen Kontext? Solche
Fragen lassen sich nicht abschliessend beantworten, sondern unterliegen ei-
nem permanenten Prozess von Aktion und Reflexion. Sie betreffen das be-
rufliche Selbstverstindnis und die personliche pddagogische Konzept-
entwicklung.

Nach Reiser (2005, S. 137) vollzieht sich professionelle Konzeptentwicklung
«im Ubergangsraum zwischen den Bezugswissenschaften und konkreten
Handlungsanweisungen.» Es ist ein kreativer Raum. In ihm lassen sich visi-
ondre und alltagspraktische Bezugspunkte miteinander vernetzen. Ein pro-
fessionelles Konzept schligt also stets eine Briicke zwischen Fach- und Ori-



entierungswissen auf der einen Seite und den Erzdhlungen der Praxis sowie
(berufs-)biografischen Erfahrungen auf der anderen Seite. Beides sind gleich-
wertige Pfeiler.

Genau dieser Briickenschlag ist das Anliegen dieses Buches. Es ist ein kon-
zeptionelles Buch — ein Briickenbuch. Mit ihm mochte ich den Lesenden die
Moglichkeit geben, mir bei der Auseinandersetzung mit padagogischen Si-
tuationen iiber die Schulter zu schauen, zu beobachten, wie ich diese Situa-
tionen deute und auf welche Theorien ich mich dabei beziehe. Die Lesenden
sollen Einblick in den méaandrierenden Prozess einer padagogischen Kon-
zeptbildung erhalten. Es ist meine Sicht in einem bestimmten historischen
Moment. Sie entwickelt sich — wie jede Konzeptbildung — laufend weiter.

Ziel des Buches ist es daher nicht, fiir mein (oder ein bestimmtes) Konzept
zu werben, im Gegenteil: Indem ich meine Wertsetzungen und theoreti-
schen Bezlige offenlege und in Bezug setze zu den ausgewihlten Schliissel-
szenen aus der Praxis (dem Konzeptgedanken entsprechend auch aus mei-
ner personlichen Biografie), lade ich die Lesenden ein, sich anhand der Brie-
fe an die Lehrerin Ines mit ihrem eigenen Berufsverstandnis auseinander-
zusetzten. Konzeptarbeit ist immer vorldufig, risikobehaftet und fragwiirdig.
Sie soll zur kritischen Befragung mit dem Gegentiber und mit sich selbst an-
regen. Wo stehe ich? Wie sehe ich das? Was ist mir wichtig? Gelingt es den
Briefen, die Lesenden zur eigenen Positionierung und Konzeptbildung her-
auszufordern, haben sie ihr Ziel erreicht.

Es scheint, dass das bis jetzt recht gut gelungen ist. Ich freue mich auf
weitere Dialoge und einen spannenden Austausch tiber persénliche Konzept-
entwicklungen.

Bern, im September 2017
Georg Biihler-Garcia
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Praambel — oder wenn Kinderperspektiven

auf der Strecke bleiben

Der Kilometer

Riickblickend gesagt,
es gab damals viele Missverstindnisse.

Der Lehrer sprach von Untereinheiten,
von Metern, Dezimetern, Zentimetern.
Sein Kilometer war ein objektives Mass.
Wir schritten es ab

und setzten die Pfosten,

alle hundert Meter einen grossen.

Unser Kilometer war nicht der gleiche.

Zu dessen Untereinheiten gehorten

drahtige Donnerkifer, die keiner zu zertreten wagte —
ein Gewitter wére aufgezogen,

um Blitze nach uns Mérdern zu schleudern —

auch weggeworfene Velobremskloétze gehorten dazu,
schwarzer Gummi, glinzend und hart;

die Kirschen in Arnold Bergers Rossweid,

die Katze von Frau Trautmann

und Silvias trauriger Sennenhund,

die Hagebuchenhecke, beliebtes Versteck,

getarnter Winkel, um jenen aufzulauern,

deren Tornister es mit Schnee zu fillen galt,

Rache musste sein!

Dann das Senkloch am Kirchrain —

auf den fallenden Stein

antwortete dumpf-schauriges Glucksen;

oder das Kuhauge der alten Frida,

vor der Metzgerei versuchten wir es zu zertreten,



es flutschte weg, unter jedem Schuh;
ab und zu auch eine Miinze oder ein Nagel,
und die Bewegung in den Vorhdngen von Fraulein Ernst.

Nein,

der Schulkilometer war nicht unser Lebenskilometer.

Dass der Lehrer dies nicht verstand,

verstanden wir Schiiler nicht.

Sein Kilometer bestand aus Zahlen.

Da ging es unserem schon besser.

Seine Untereinheiten begliickten und schauderten uns,

in ihnen hausten wiederkehrende und unerwartete Abenteuer.

Ehrlich gesagt, es gab damals viele Missverstandnisse.
Und heute? Et aujourd 'hui? Y hoy? And tod@y?

Georg Buihler-Garcia
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1. Brief

Ines — oder eine E-Mail mit Fragen, zu deren Beantwortung
Scheherazade den Weg weist

Aber wir kénnen in unserer einsamen, mithseligen Arbeit hin zum Sinn
nichts ausschliessen oder verwerfen.

Nadine Gordimer

Die Ausgangssituation

Noch ist die Stille des Morgens unverbraucht. Der Kaffee ist heiss. Er dampft.
Sein kraftiges Aroma fullt den Raum mit herbem Geruch. Die Sinne erwa-
chen. Es hat geschneit. Ein Autoscheinwerfer irrlichtert iiber die Wand. Das
gedampfte Brummen eines Motors gleitet vorbei, nah und fern zugleich. Die
Welt scheint in Watte gebettet. Ich starte den Computer und schaue auf die
Uhr. In einer halben Stunde fahrt der Zug. Das Material ist bereit. Die Unter-
lagen sind kopiert. Der Kurs zur Gestaltung integrativer Lehr-Lern-Umge-
bungen bezieht sich heute auf das Zusammenspiel von Struktur und Offen-
heit — am Beispiel von Aufgabenstellungen zum Sachunterricht. Dazu habe
ich eine Videosequenz geschnitten. Auf den Austausch mit den Kursteilneh-
menden bin ich gespannt. Wer sieht was? Wer deutet wie?

Auf dem Bildschirm erscheint das tibliche Fenster, zwei zuséitzliche
Klicks, dann Benutzername, Kennwort, Kaffeeschluck, kurzes Warten und
da sind sie, die fettgeschriebenen, ungeoffneten E-Mails. Ich durchforste Ti-
tel und Namen. Da bleibt mein Blick hangen: Eine E-Mail von Ines — «Integ-
rativer Gruss.» Lange ist es her, seit wir uns das letzte Mal iiber padagogi-
sche Fragen unterhalten haben. Es war ein angeregtes Gesprach. Ines arbei-
tete damals an einer Einfithrungsklasse'. Ich 6ffne die E-Mail. Ein langer
Text kommt mir entgegen. Sie hat ihren Humor behalten, 1adt mich ein «in
einen Schulgarten, wo die Integration manchmal unglaubliche Bliiten treibt».

Dann erzahlt sie von ihrer Arbeitssituation:

1 Einfiihrungsklasse: Den Kindern dieses Klassentyps stehen fiir die Erarbeitung der Lehrplaninhalte des 1. Schul-
jahres zwei Jahre zur Verfiigung.
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«(...) Der Aufbau der vorbereiteten Umgebung in meinem Klassenzimmer ist
inzwischen weit fortgeschritten. Das befliigelt mich. Die Hinfithrung der
Kinder an die Freiarbeit scheint gegliickt. Ich habe schlicht begonnen. Am
Anfang fiithrte ich nur Dienstag- und Donnerstagmorgen zu Tagesbeginn ei-
nen offenen Block von einer halben Stunde durch. Die Kinder konnten frei
ein Angebot aus ihren Sprach- oder Mathematikkisten wahlen. Um 8.00 Uhr
erfolgte dann der gemeinsame Start im Kreis. Mir ermoglichten diese Mo-
mente, mit den Kindern den personlichen Kontakt zu pflegen, Befindlich-
keiten wahrzunehmen, allfilligen Schwierigkeiten vorzubeugen, gemein-
sam mit ihnen achtsam in den Tag zu starten.

Schon bald kamen von einigen Kindern Anregungen. Sie wollten die Ange-
bote dieser Freiwahl-Phase anreichern und ausbauen. Dies fiithrte im Kreis
zu angeregten Gesprachen. Ich war positiv iberrascht. Das teilte ich ihnen
mit. Themen aus dem Sachunterricht und dem bildnerischen Gestalten ka-
men dazu. Wir entwickelten Regeln. Gleichzeitig baute ich die vorbereitete
Umgebung aus. Ich achtete auf die Vernetzung der Angebote mit den fach-
spezifisch definierten Kompetenzen. Die Kinder erkannten zudem den Sinn
des Lernheftes. Es wurde ihnen zu einem persénlichen Logbuch, in dem sie
ihre Lernwege engagiert aufzeichneten oder beschrieben. Welchen Auftrag
habe ich bearbeitet? Welche Kompetenz baue ich auf? Was sind meine Er-
fahrungen? So erweiterte sich das Auftragsspektrum in Zusammenarbeit
mit den Kindern tiber ihre Lernkisten hinaus. Schrittweise wurde auch der
zeitliche Rahmen umfassender. Im Moment arbeiten wir an vier Tagen je

zwei Stunden in der vorbereiteten Umgebung (...).

Meiner Stellenpartnerin, der Schulischen Heilpddagogin und mir geben die-
se offenen Phasen die Moglichkeit, uns intensiver als letztes Jahr der Lern-
begleitung zu widmen. Die Kombination von Offenheit und Struktur be-
ginnt zu wirken. Einige Kinder, die im Kreis kaum ruhig sitzen kénnen, fin-
den in diesen Freiarbeitsblocken zu erstaunlicher Arbeitsintensitat. Sie pro-
fitieren von der freien Tatigkeit innerhalb klarer Ordnungen. Den
«Arbeitsblatter-Wald> habe ich drastisch reduziert. Ich beobachte viel. (...)
Die neuen Erstklassler wurden dieses Jahr erstmals von den élteren einge-
fihrt. Es klappte bereits recht gut. Abldufe und Regeln sind weitgehend ri-
tualisiert und verankert. Durch die vorbereitete Umgebung erfahre ich zuse-
hends mehr Entlastung, vor allem im Bereich der Unterrichtsplanung. Der
Aufwand hat sich gelohnt. Nun will ich ein weiteres Projekt in Angriff neh-
men. Zusammen mit Ruth, der Schulischen Heilpddagogin, habe ich mir fir



dieses Schuljahr die Entwicklung eines einfachen Dokumentationssystems
vorgenommen. Es soll uns ermdéglichen, die Beobachtungen wihrend der
Freiarbeit kategoriengeleitet iibersichtlich und ohne grossen Aufwand fest-
zuhalten. Das wird uns noch fordern. (...)

Ich glaube schon, dass ich auf dem Weg zu einem foérderlichen Umgang mit
Heterogenitat bin. Da entstehen auch viele Fragen, die ich gerne mit anderen
besprechen méchte. Abgesehen von der Schulischen Heilpadagogin und mei-
ner Stellenpartnerin spiire ich jedoch in unserem Kollegium wenig Interes-
se, einen solchen Weg gemeinsam zu gehen. Integration und Pddagogik der
Vielfalt sind fiir einige Reizworter, wobei deren Umsetzung im Zusammen-
hang mit dem integrativen Auftrag ja eigentlich einer bildungspolitischen
Forderung entspricht, oder? Bin ich ehrlich, so setzt mir diese Isolation zu.

Gut, ich konnte mich ganz auf meine Klasse zuriickziehen. Ich freue mich tat-
sachlich jeden Tag an dem, was sich da alles tut. Im Moment befriedigt mich
meine Arbeit. Ich habe das Gefiihl, dass ich bereits einiges <ernten> kann.
Dennoch wird mir immer klarer, dass das alleine auf dem Weg zur «Schule
tir alle> nicht geniigt. Ein See ohne Zu- und Abfluss wird mit der Zeit zu ab-
gestandenem Wasser. Die Kinder kommen zu mir und nach drei Jahren zie-
hen sie weiter. Sie bringen eine Vorgeschichte mit und erleben eine Nachge-
schichte. Meine Arbeit ist Teil eines Ganzen. Ohne dies zu beachten, scheint
mir schulische Integration unméglich. (...) Der integrative Weg ist ja nicht
spannungsfrei, im Gegenteil, hier wird Padagogik erst recht spannend, in je-
der Hinsicht. An Herausforderungen und schwierigen Situationen mangelt es
mir nicht. Aber auf diesem Weg entstehen interessante, padagogisch ent-
scheidende Fragen. Das bewegt mich. Das gibt mir zu denken und zu han-
deln. Dafiir investiere ich gerne Zeit. Dartiber méchte ich mich austauschen.

Was ich brauche, ist nicht misstrauisch-distanzierte Beobachtung von
Kolleginnen und Kollegen. Es ist auch mehr als die punktuelle Unterstiit-
zung bei einzelnen Projekten oder besonderen Ereignissen, die wir uns ge-
genseitig zukommen lassen. Ich brauche echten, ehrlichen und auf die nachs-
ten — im besten Fall gemeinsamen — Entwicklungsschritte ausgerichteten
Dialog. Da 6ffnet sich fiir mich ein Spannungsfeld. Ich leide nicht an den
Kindern. Meine Frustration bezieht sich auf fatalistisch aufrechterhaltene
Grenzen gemeinsamer Unterrichtsgestaltung und auf fligellahme, btirokra-
tische <Innovationen>. Kénnen wir der Zunahme administrativer Arbeiten
nicht am besten gemeinsam Einhalt gebieten? Warum nur lassen wir uns
die Begeisterung rauben?
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So erlebe ich an unserer Schule wenig Interesse daran, zum einen in Zyklus-
teams die Gestaltung integrativer Lehr-Lern-Umgebungen voran zu treiben
und zum andern zyklusiibergreifend den Umgang mit Vielfalt zu koordinie-
ren. Solches konnte ja — um nur einige Beispiele zu nennen — den Umgang
mit Sprachkonzepten, Kompetenzbeschreibungen im Sachunterricht oder
mathematischem Basiswissen ebenso betreffen wie die Frage, welche Ver-
antwortlichkeiten an unserer Schule mit den Kindern von Anfang an einge-
iibt werden oder welche Beurteilungskonzepte und Fehlerkulturen zum Tra-
gen kommen.

Wir haben Kollegiumstage durchgefithrt. Wir haben Gastreferentinnen
eingeladen. Wir haben Arbeitsgruppen gegriindet. Aber wirklich voran
geht es meines Erachtens nicht. Vielleicht sehen das andere anders. Jeden-
falls werden die schulischen Strukturen kaum angetastet. Im Zusammen-
hang mit meiner Freiarbeit hatte ich beispielsweise Interesse an einem
fliessenden Morgenbeginn. Die Kinder kénnten zwischen 7.30 Uhr und
8.00 Uhr eintreffen. Bestehende Erfahrungen dazu liessen sich aufgreifen,
auf unsere Situation cumschreiben>. Auch die verschiedenen Auffassungen
von Lehren und Lernen werden in unserem Kollegium wenig zum Thema
gemacht. Dabei verfiigen wir gemeinsam tber einen gewaltigen Erfah-
rungsschatz. Noch beruht die Zusammenarbeit oft auf Freiwilligkeit. Sie ist
nur mit Einzelnen moglich, die dafiir zuséatzliche Zeit investieren. In dieser
Hinsicht habe ich mit meiner Stellenpartnerin Gliick. Das alles miisste
nicht so bleiben. Ich bin iiberzeugt, dass auch das Einfordern von unterstiit-
zenden Rahmenbedingungen und Ressourcen gemeinsam besser gelingt.

()

Soll ich mit einigen Kolleginnen und Kollegen, welchen eine inklusive <Schu-
le fiir alle> ein Anliegen ist, selber eine Schule griinden? Auch solches habe
ich mich gefragt. Das wire dann eine Privatschule mehr. Eine Privatschule?
Ich mochte, dass die Volksschule die <Schule fiir alle> ist. So wire das doch
gedacht, nehme ich an - Volksschule eben — eine Schule fir alle, zu der je-
des Kind gehort.

Uber meinem Schreibtisch habe ich ein Zitat zur schulischen Integrati-
on aufgehdngt, das du uns vor einigen Jahren bei einem Kurs vorgelegt hast.
Erinnerst du dich? Es ist von Jantzen (1994, S. 7): (Natiirlich gibt es immer
und iiberall Grenzen. Wir pladieren jedoch dafiir, sich an ihnen immer er-
neut und schmerzhaft in der Praxis den Kopf zu stossen, als sie vorweg re-
signierend zu setzen.> Ich bin tiberzeugt, dass beziiglich schulischer Integra-



tion unsere Moglichkeiten weder strukturell noch didaktisch ausgeschopft
sind. Aber manchmal frage ich mich, ob die Gestaltung einer integrativen
Lehr-Lern-Umgebung, die jedem Kind ermoglicht, seinen Entwicklungspo-
tentialen entsprechend zu lernen, eine punktuelle Angelegenheit Einzelner
bleibt. Werden wir auf dem Weg der schulischen Integration vorwéarts kom-
men? Lassen wir uns da von einem Traum narren, einer unerreichbaren Uto-
pie? Was meinst du?»

Langsam tauche ich auf aus dem Text. Die Worte klingen nach, nisten sich
ein. Innerlich ziehe ich den Hut vor Ines, schliesse die Mailbox, fahre den
Computer hinunter, stehe auf, schliipfe in die Winterjacke, hole die bereit-
liegende Mappe — sie wiegt schwer — werfe einen letzten Blick in den Raum.
Den erkalteten Kaffee lasse ich zurtick. Er hat seine Schuldigkeit getan —
ein duftender Briickenbauer in den Tag. Dann mache ich mich auf den Weg.
Der Atem zeichnet kleine Wolken in die klirrende Kilte. In mir keimt stil-
le Freude auf. Sind nicht die Narren die wahren Realisten? Ich werde Ines
am Abend antworten und von Paulo Freire erzihlen. Wie sagt er doch:
«Keine Realitit ist so, weil sie so sein muss. Sie ist so, weil starke Interes-
sen, die die Macht haben, sie so bestimmen. (...) Ohne Traum und Utopie,
ohne Aufkldarung und Verheissung bleibt nur das technische Training, auf
das die Erziehung (dann — Anm. GB) reduziert ist» (Freire, 2007b, S. 104).
Mit solchen Gedanken erreiche ich den Bahnhof. Der Zug ist noch nicht ab-
gefahren.

e
S

Eine erste Antwort

Liebe Ines, heute Morgen habe ich deine E-Mail gelesen. Schén, von dir zu
horen! Deine Kontaktnahme freut mich. Bereits neigt sich der Januar dem
Ende entgegen. Du stehst mitten in den Elterngesprachen, nehme ich an. Das
ist jeweils eine anspruchsvolle Zeit, eine Zeit auch, um den bisherigen Weg
zu uberblicken und mit dieser Reflexion auf die zweite Schuljahreshilfte zu
schauen. Dazu wiinsche ich dir alles Gute!
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Seit unserem letzten Gesprach ist tatsdchlich einiges geschehen. Wie ich se-
he, hast du die damals neu gebildete jahrgangsdurchmischte Regelklasse des
1.—3. Schuljahres iibernommen. Nun fithrst du diese bereits im zweiten Jahr.
Damit bist du deiner «Vision» gefolgt — ich erinnere mich, wie du dieses
Wort gebraucht hast. <Im Zusammenhang mit der schulischen Integration
reizt es mich, als Lehrerin eine méglichst vielfdltige Lerngruppe zu tiberneh-
men», hast du mir erklart. «Ich mochte eine Klasse fithren, in der alle Kin-
der willkommen sind. Was mich wirklich interessiert, ist der Umgang mit
Vielfalt. Ich will wissen, was es alles braucht, damit der Unterricht mit einer
heterogenen Gruppe gelingt.»

Wie du schreibst, kannst du nun auf deine mehrjdhrigen Erfahrungen
als Schulische Heilpddagogin an einer Einfithrungsklasse zuriickgreifen. In
der Tat verfiigst du da ja tiber einen reichen und differenzierten Erfahrungs-
schatz. Bei meinen Besuchen bei dir im Rahmen der Praxisbegleitung durf-
te ich dies schon vor Jahren feststellen. Als Ausbildner fiir Schulische Heil-
pddagoginnen und Heilpddagogen war mir die Zusammenarbeit mit dir stets
ein Vergniigen. Welch eine Vielfalt padagogischer Situationen haben wir
miteinander besprochen! Du hast damals tolle Lernmaterialien fiir die vor-
bereitete Umgebung hergestellt oder erworben. Es erstaunt mich nicht, dass
dir mehrere davon auf dieser Stufe weiterhin gute Dienste leisten.

Du schilderst, wie dir der Aufbau der vorbereiteten Umgebung und die sorg-
faltige Hinfilhrung der Kinder in die Freiarbeit gelungen sind. Das freut
mich sehr. Dass dies mit grossem Aufwand verbunden ist, weiss ich aus ei-
gener Erfahrung. Dennoch verweist du darauf, dass du bereits «ernten»
kannst. «Der Aufwand hat sich gelohnt», sagst du. Der Weg zu offenen Lehr-
Lernformen erméglicht euch inzwischen eine flexible, effiziente und einge-
spielte Kooperation. Zum Team zéhlst du die Schulische Heilpddagogin, die
bei euch als IF-Lehrerin arbeitet, deine Stellenpartnerin, die Logopadin, den
Psychomotoriktherapeuten, den Hauswart und jene Eltern, die sich freiwil-
lig einschreiben, um mit den Kindern zu lesen.

Dein Ziel fur dieses Schuljahr, zusammen mit deiner Kollegin ein Dokumen-
tationssystem aufzubauen, wird meines Erachtens allen zu Gute kommen.
Die Beobachtungen konnen so systematischer festgehalten werden und be-
ginnen «zu sprechen», d.h., Entwicklungsverldufe, Zusammenhinge und
Muster werden klarer sichtbar. In der Zusammenarbeit und auch bei den El-
terngesprdachen konnt ihr euch darauf beziehen. Schliesslich lassen sich
durch sinnvolle Beobachtungskategorien auch die positiven Ausnahmen,



bspw. im Verhalten eines Kindes, besser entdecken. An diese gilt es anzu-
kniipfen.

Offenbar spielt dir der eingeschlagene Weg jeweils klare Hinweise zu,
wie du die Unterrichtsentwicklung vorantreiben kannst. Wie du diese Hin-
weise aufnimmst, beeindruckt mich. «Was mich wirklich interessiert», hast
du mehrmals betont, «ist die Frage, wie ich den Unterricht weiterentwickeln
kann. Mir ist es wichtig, kreativ zu sein. Ich méchte neue Formen erproben.
Ich versuche, mich dabei von den Kindern fithren zu lassen, gerade auch von
sogenannt schwierigen Kindern und herausfordernden Gruppenkonstellati-
onen». Du erzdhlst, wie du tiber verschiedene theoretische Zugange Ankniip-
fungspunkte zur Unterstiitzung der Lernprozesse findest, wie bei Einzelnen
«die Beziehung zu spielen beginnt», wie die Kindergruppe als Ganzes «rei-
fer geworden ist» und das Zusammenspiel von Struktur und Offenheit in der
vorbereiteten Umgebung den unruhigen und lernschwachen Kindern entge-
genkommt. Aus all diesen Schilderungen spiire ich, dass dir der schulische
Alltag Freude bereitet.

Gleichzeitig ist da noch die andere Erzahlung in deiner E-Mail. Ich vermute,
wo viel Licht ist, erscheinen auch die Schatten klarer. Zudem wichst offen-
bar deine Unruhe, je mehr du in deinem Unterricht erlebst, dass ein span-
nender Umgang mit Vielfalt méglich ist. Du erwéhnst die Grenzen, die du
erlebst und stellst Fragen.

Damit forderst du mich heraus. Ich will, ich muss dir antworten. «Als
Paulo Freire in Hamburg in der Universitdt tiber sein Konzept der Befrei-
ungspadagogik sprach, fragte ihn eine Teilnehmerin: Kénnen Sie Thre Bot-
schaft in einem Satz zusammenfassen? Er antwortete: Horen Sie nie auf Fra-
gen zu stellen» (Manske, 2008, S. 22). Mit deinen Fragen bewegst du dich in
dieser dialogischen Tradition Freires. Beides nehme ich mit Freude auf — dei-
ne Fragen und die dialogische Perspektive — eine Auseinandersetzung damit
lasse ich mir nicht entgehen.

Einzig — wie soll das gehen? Deine ausfiihrliche E-Mail und deine Fra-
gen verdienen mehr als eine einzelne Antwort. Ich méchte mich mit ein paar
Hinweisen nicht zufrieden geben — von Ratschldgen ganz zu schweigen. Soll
ich auf einschldgige Literatur zur schulischen Integration und zu aktuellen
Inklusionsprojekten hinweisen? Auf Modelle, Artikel und Biicher zu Schul-
entwicklung, Teamteaching, Unterrichtsforschung? Was in diesen Fachge-
bieten an Wissen und Erfahrungen zusammengetragen wurde, ist eindriick-
lich und Gberwiltigend zugleich, im wahrsten Sinne des Wortes. Zum schu-
lischen Umgang mit Vielfalt liegen dem Thema entsprechend vielfaltige Er-
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kenntnisse vor. Sie sind sowohl praktisch-unterrichtsbezogenen Erfahrun-
gen wie auch theoretischen Anndherungen entsprungen. Mit deinen Fragen
bist du also nicht alleine. Das kannst du auch bei Schulbesuchen und Begeg-
nungen mit anderen Kollegien feststellen.

Scheherazades Vorgehen

Nun, vielleicht komme ich ein anderes Mal auf diesen padagogischen Fun-
dus zuriick. Er bietet mir personlich anregungsreiche, professionelle Bezugs-
punkte. Diesmal jedoch gehe ich einen anderen Weg.

Kennst du die Geschichte von Scheherazade, die in 1001 Nacht um ihr
Leben erzdhlt? Durch die Untreue seiner Gattin tief gekrdnkt, lasst Konig
Schahriyar diese toten. Um seine Rache zu stillen, weist er seinen Wesir an,
ihm jede Nacht eine Jungfrau zu bringen. Am folgenden Morgen tberfiihrt
er diese ebenfalls dem Tod. Scheherazade, der Tochter des Wesirs, gelingt es
schliesslich, diese wahnhafte Trance zu durchbrechen. Sie ldsst sich zum Ké-
nig bringen, erzahlt ihm jede Nacht eine Geschichte und endet im Morgen-
grauen an einer spannenden Stelle. Dadurch entzieht sie sich der Hinrich-
tung. Die Neugier des Konigs iiber den Fortgang der Erzahlungen tiberwiegt
seine brennende Krdankung. Am Schluss obsiegt die Liebe. Scheherazade
bleibt bei ihm als seine Gattin.

e
S

Fur die Beantwortung deiner Fragen, liebe Ines, lasse ich mich von dieser
Geschichte inspirieren. Zwar geht es bei unserem Thema nicht um Leben
und Tod. Was ich jedoch aus deiner E-Mail und all den Gesprachen mit Leh-
rerinnen und Lehrern heraushére, ist, dass die schulische Integration auf
«Messers Schneide» steht. Da hat sich ein Schulsystem zum Koénig gemacht,
das Gefahr lduft, engagierte Lehrerinnen und Lehrer, die ihm mit unkonven-
tionellen Ideen untreu werden, jeden (Schul-)Morgen zu opfern. Es ist ein se-
lektiver K6nig. Auch mit den Gaben und Talenten von Kindern und Jugend-
lichen, die nicht zu seinen Strukturen passen, geht er hart ins Gericht.



Koénnen Erzdhlungen auch in unserem Fall etwas bewirken? Lasst sich von
der Vision einer «Schule fiir alle» so erzdhlen, dass der alte Kénig — dieses
rigide System — ihre Hinrichtung aufschiebt? Lasst sich dazu beitragen, dass
wir den nichsten Schritt in diese Richtung unruhig erwarten? Gelingt es
vielleicht sogar, dass sich das alte System in jene Kinder und Erwachsenen
verliebt, die fir die Vision einer inklusiven Schule einstehen? Bereits mit ei-
nem verliebten Konig liesse sich gut leben. Es muss nicht gleich eine Heirat

sein.

Ich werde dir daher, liebe Ines, als Antwort auf deine Fragen, in den kom-
menden dreizehn Tagen jeden Abend einen Text schreiben. Stets geht es —
mal in einem engeren, mal in einem weiteren Sinn — um den schulischen
Umgang mit Vielfalt. Unzédhlige haben zu diesem Thema vor mir geschrie-
ben, andere werden nach mir schreiben. Braucht es 1001 Geschichten, um
der inklusiven Schule den Weg zu bahnen? Meine Briefe an dich verstehe
ich als Beitrdge in diesem Reigen der Geschichten. Um dir die Orientierung
zu erleichtern, werde ich sie mit Zwischentiteln versehen. Wie du siehst,
handhabe ich dies bereits heute so.

Jeder Brief beginnt mit einer Erzahlung. Anschliessend teile ich mit dir
einige Gedanken zur jeweils geschilderten Situation. Dabei verweise ich auf
Bezugspunkte und Prozesse, die mir personlich bei der Gestaltung integra-
tiver Lehr-Lern-Umgebungen wichtig geworden sind. Mir persénlich — da-
mit sind wir bei einem entscheidenden Punkt.

Auf deine Fragen antworte ich dir mit einer subjektiven Auswahl von Situ-
ationen. Dadurch mache ich etwas zur Figur. Es sind Situationen, die mir
etwas sagen. Was sie dir bedeuten, weiss ich nicht. Einzelsituationen sind
nicht da, um generalisiert zu werden. Zu jeder Erfahrung gibt es eine Ge-
gen-Erfahrung. Durch Mehrperspektivitit entstehen jedoch jene Spannun-
gen, Widerspriiche und Reibungsflachen, die zum Ausgangspunkt fiir ei-
nen echten Dialog werden kénnen. Was ich dir daher mit meinen Briefen
anbiete, ist der Dialog. Briefe sind manchmal assoziativ, sprunghaft, manch-
mal dicht. Sie folgen einer eigenen Logik, oft auch dem Spiralprinzip. Das
ist auch hier der Fall. Einzelne Denk-Figuren werden dir mehrmals begeg-
nen. Sie erscheinen jedoch jedes Mal eingebettet in eine andere Situations-
analyse.

Auf diese Weise denke ich mit diesen Briefen aus meiner Perspektive
iber das Lernen und Lehren nach. Schreibend versuche ich die subjektive
Aneignung einer widerspriichlichen Wirklichkeit. Wo befinden wir uns auf
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dem Weg zur Inklusion? Welche Fragen begegnen uns? Auch wenn ich Be-
zug nehme zu theoretischem Wissen, zu Modellen, Analysen, empirischen
Untersuchungen — immer bleiben meine Ausfiihrungen subjektiv. Bereits
durch meine Art und Weise der Vernetzung und Gewichtung werden die In-
halte gebrochen, verarbeitet und eingefarbt. Ich hoffe, du kannst einige die-
ser Gedanken weiterfithren und vermagst ihnen deine eigene Farbe zu ge-
ben. Mein Anliegen ist es, Scheherazades List folgend, die Briefe so abzu-
schliessen, dass dir die Neugierde erhalten bleibt. Geschichten mit abschlies-
senden Antworten interessieren mich nicht. Sie kénnten den «alten Kénig»
dazu verleiten, der inklusiven Schule die Existenzberechtigung abzuspre-
chen, anstatt ihr als seiner Geliebten die Kammer zu 6ffnen.

Sich entscheiden

Liebe Ines, damit sind meine Absicht und mein Vorgehen skizziert. Wir wer-
den sehen, wohin uns das fithrt. Einige Schritte auf diesem Pfad méchte ich
heute bereits gehen. Nochmals kehre ich daher zu deinen Fragen zuriick, um
von hier aus mit einer kleinen Geschichte auf einen ersten, entscheidenden
Aspekt integrativen Unterrichts aufmerksam zu machen.

«Lassen wir uns da von einem Traum narren, einer unerreichbaren Utopie?»
So fragst du mich in Hinblick auf die Gestaltung integrativer Lehr-Lern-Um-
gebungen. Ich verstehe dein Fragen in einem umfassenden Sinn. Eine Lehr-
Lern-Umgebung beginnt meines Erachtens spatestens dann, wenn ein Kind
den Schulhof betritt. Sie nimmt das Kind auf, wenn es die Schwelle der
Schulhaustiir iiberschreitet. Sie wirkt auf Lehrende und Lernende ein, durch
immateriell-atmosphérische wie auch durch materiell-physische Pridsenz.
Fiihlen sich alle willkommen? Gehort jedes Kind dazu? Mit dieser Utopie be-
fassen sich meine Briefe.

«Werden wir auf dem Weg der schulischen Integration vorwarts kom-
men?», fragst du weiter. Ich weiss es nicht. Was ich weiss, ist, dass sich auf
diesem Weg die Schule humanisiert. Integration fordert heraus zu einer per-
sonlichen Ent-Scheidung. Welcher padagogischen Vision schenke ich meine
Zeit (vgl. Freire, 2007b, S. 93)? Umfasst diese Vision eine enge oder eine wei-
te Gemeinschaft von Kindern? Ubertrigt sie jedem Kind eine ihm angemes-
sene Verantwortung? Wofur stehe ich im schulischen Alltag ein? Worauf
richte ich mich aus? Welchem «Kénig» diene ich? Da gibt es kein neutrales
Abseitsstehen (vgl. Freire, 2008, S. 72).



Du hast dich entschieden, liebe Ines. Mit deiner Klasse hast du dich auf ei-
nen integrativen Weg gemacht. Welche Auswirkungen werden sich daraus
ergeben? Welche bildungspolitischen und institutionellen Riicken- oder Ge-
genwinde erwarten dich? Sollte es je moglich gewesen sein, die Zukunft vo-
raus zu sagen — heute scheint dies unwahrscheinlicher denn je. Nach Bodei
(zo11, S. 12) fihrt das Pendeln «zwischen zentripetalen Prozessen der Glo-
balisierung und zentrifugalen Prozessen der Isolation, das Schwanken zwi-
schen Integration und Fragmentierung, das unsere historische Gegenwart
kennzeichnet» zu einer Unmoglichkeit glaubwiirdiger Prognosen von Ent-
wicklungen. Die Rationalitat selbst ist durchdrungen von Irrationalitat. Wir
sehen die Oberflache. Welche Kraftfelder bauen sich darunter auf? Welche
Stromungen fliessen in der Tiefe? Wie und wann geschieht Auf-Bruch und
Um-Bruch? Wo zeichnet sich ein Winter, wo ein (padagogischer) Frithling
ab? Diese Fragen miissen wohl letztlich in der Schwebe bleiben.

Sind daher die Stunden im Dienste der Verwirklichung eines Weges
nicht entscheidender als das Ankommen am Ziel innerhalb einer bestimm-
ten Zeit? Vielleicht erméglicht solche Erkenntnis engagierte Gelassenheit.
Was zahlt, ist das Eintreten in den Dialog mit der alltaglichen Situation, das
Horen ihrer Anrede und die gelebte Antwort darauf, «in all ihrer Unzuldng-
lichkeit» (Buber, 1986, S. 29) — auf der Grundlage einer persénlichen Ent-
scheidung.

Das allerdings ist mir wichtig, liebe Ines. Nicht nur Lehrerinnen und Lehrer
werden durch integrative Prozesse zu Entscheidungen herausgefordert. Beim
Thema «Entscheidung und Entscheidungsméglichkeiten» wird auch eine in-
tegrative Lehr-Lern-Umgebung Schwerpunkte setzen miissen. Wie gestaltet
sie Situationen, die Kinder auf unterschiedlichen Entwicklungsniveaus her-
ausfordern, Entscheidungen zu treffen (vgl. Freire, 1977, S. 25f.)? Gesteht sie
Kindern echte Entscheidungsmdoglichkeiten zu?

Zum einen erwdéchst aus der Moglichkeit, Entscheide zu féllen, das Er-
leben von Selbstwirksamkeit. Solches Erleben scheint eng verbunden mit
dem Erleben von Kompetenz (vgl. Krapp, 2005, S. 634ff.). Kompetenzerfah-
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rungen wiederum ermutigen zu Autonomie und Selbstandigkeit. Sie starken
das Vertrauen in die eigenen Lern- und Handlungsméglichkeiten.

Zum andern ist der Mensch durch seinen freien Willen ein ethisches
Wesen (vgl. Freire, 2008, S. 48f.). Er kann sich fiir oder gegen einen Weg und
die damit verbundenen Handlungen ent-scheiden. Der Weg zu ethischem
Handeln fithrt daher nicht tiber die Unterdriickung des freien Willens, son-
dern durch seine Ein- und Ausiibung. Kinder und Jugendliche brauchen ech-
te Ubungsfelder des Entscheidens. «<Im Entscheidungsprozess lerne ich, Ent-
scheidungen zu treffen. Ich kann nicht lernen, ich selbst zu sein, wenn ich
nicht selbst entscheide» (ebd., S. 98). Wer lernt, sich zu entscheiden, iibt sich
gleichzeitig in Verantwortungsiibernahme. Das ldsst sich mit einer Schul-
klasse pflegen. Die Einiibung von Verantwortlichkeit reicht vom selbstver-
antworteten Entscheid fir einen aufgabenbezogenen Losungsweg bis hin zu
Entscheidungen, die den Umgang mit Klassenregeln, das soziale Leben an
einer Schule oder das Zusammenspiel von schulischem und ausserschuli-
schem Alltag betreffen. Viele Situationen erzdhlen davon, eine pfliicke ich
heute zum Schluss heraus.

Arlette, einer Schulischen Heilpadagogin, fallt eines Morgens auf, dass der
Schiiler Dario sich kaum konzentrieren kann. Er wirkt abwesend und fahrig
zugleich. Etwas ist anders als sonst. Sie fragt nach und bekommt keine Ant-
wort — zuerst. Sie beobachtet ihn, sammelt Eindriicke. Sie konfrontiert ihn
schliesslich mit ihren Beobachtungen. Sie wartet, bleibt innerlich in Kontakt
zu ihm. Sie gibt ihm Raum — fiir eine Entscheidung.

Dann riickt Dario damit heraus. Gestern hat er seinen Velohelm verlo-
ren. Die Mutter habe gesagt, er diirfe nicht mehr Velo fahren. «Bis du den
Helm gefunden hast — oder ihn selbst bezahlst.» — «Der Helm kostet 120
Franken», sagt Dario. Er geht in die 1. Klasse. Natiirlich sieht er schwarz. Die-
se Situation ist fir ihn iiberméchtig. Kein Ausweg zeigt sich mehr.

Arlette setzt sich mit ihm zusammen. Sie bringt die Statik des Problems
ins Fliessen. Im Gesprach zeigen sich verschiedene Handlungsmoglichkei-
ten, die Dario die Chance eréffnen, sich zu entscheiden. Er ist gefordert. Was
ist zu tun?

Schliesslich entscheidet er sich dafiir, zusammen mit Arlette auf dem
Computer einen Aufruf zu verfassen. Was muss auf dem Zettel stehen? Wie-
derum wird es notwendig, Entscheidungen zu treffen. Die Kopien hédngt er
am Nachmittag an mehreren Orten im Dorf auf. Wo? Das zwingt zu weite-
ren Entscheidungen. Er wird zum Handelnden. Anderntags bekommt Dario
einen Anruf. Ob das sein Helm sei? Er findet ihn — und ist wieder ein ande-



res Kind. Sich entscheiden konnen, bedeutet handlungsfahig zu bleiben, an-
gesichts einer belastenden Realitdt. Gilt das nicht auch fiir Erwachsene?

Mit diesen Gedanken kehre ich zuriick zu deiner Situation. Du siehst dich
mit unbefriedigenden Aspekten der schulischen Integration konfrontiert.
Noch fiihlst du dich im Kollegium ziemlich isoliert. Gleichzeitig erzahlst du
von Entwicklungen, die dich «befliigeln». Hat dies damit zu tun, dass du Ent-
scheidungen fallst, dass du dich weigerst, zum Spielball zu werden? Bleibt
gesund, wer entscheidet? Auch Scheherazade hat eine Entscheidung gefillt.
Damit ist ein Risiko verbunden. Aber es gibt ihrem Tun und Lassen eine
Richtung. Mit ihrem Entscheid fordert sie gleichzeitig den Kénig zu einer
Entscheidung heraus — und durchbricht seinen gewohnten Umgang mit der
Situation.

Genau davon, vom Riss im Gewohnten, erzdhle ich dir morgen...

e
S
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2. Brief

Blanca — oder vom Mut, das eigene Lehr-Lern-Verstandnis
aufs Spiel zu setzen

Es war eine sehr lange Zeit, in der Ta’aroa in seiner Schale blieb.

Sie war rund wie ein Ei und bewegte sich in Umdrehungen durch den fortwéihrend
dunklen Weltraum. (...) Ta’aroa sass in seiner Schale auf engstem Raum eingesperrt,
und schliesslich klopfte er daran, sie bekam einen Riss und brach auf.

Schopfungsmythos der Polynesier auf Thaiti

Die Erzahlung der zweiten Situation

Noch sehe ich Blanca vor mir. Sie hat sich bereits verabschiedet. Da kehrt sie
zuriick, unruhig und entschlossen zugleich. Diese kurze Begegnung, finf
Minuten vielleicht, eingetaucht in die anbrechende Nacht, hat heute etwas
Zeitloses fir mich. Beginnen wir also mit einer Riickblende, um diesen Mo-

ment im Kontext jenes Abends einzuordnen.

Am Nachmittag hat die Eréffnungsfeier zum Postgrado-Kurs «Prdvention
von und Umgang mit Naturkatastrophen» stattgefunden. Auf Einladung wir-
ke ich an dieser Kooperation zwischen der Universidad del Norte (Nicaragua)
und Cosude (Schweiz) mit. Meine Aufgabe ist die Planung und die Durch-
fihrung eines viertdgigen Moduls. Ziel ist es, die Dozierenden der Universi-
tat, die sich fakultatsiibergreifend fir dieses Projekt gemeldet haben, didak-
tisch auf ihre Aufgabe in den Doérfern vorzubereiten. Sie sollen dort nicht
nur fachlich, sondern auch erwachsenenbildnerisch eine fundierte Arbeit
leisten. «Die Dozierenden sind gewohnt, Vortrage zu halten», sagen mir die
Programmverantwortlichen. «Das traditionelle Modell ist der Monolog. Wir
mochten, dass du Formen der Erwachsenenbildung aufzeigst, die nachhalti-
ger sind. Die Leute in den Dorfern sollen die Inhalte der Kurse so verstehen,
dass sie im Alltag im Falle von Naturkatastrophen wirklich danach handeln
konnen. Das geht aber nicht, wenn in den Vorbereitungskursen nur zu ih-
nen, aber nicht mit ihnen gesprochen wird.» Dass in einem Entwicklungs-
projekt die didaktische Frage ein eigenstandiges Gewicht erhalten soll, tiber-
zeugt und begeistert mich.
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So kommt es, dass ich mich einige Wochen spéter, zusammen mit Ali, einem
deutschen Fachmann fiir Katastrophenfragen und Marisa, einer nicaragua-
nischen Programm-Mitarbeiterin von Cosude, zur Eréffnungsfeier des Kur-
ses einfinde. Gleich anschliessend soll der Ausbildungsgang mit dem vierta-
gigen Didaktik-Modul starten.

Die Eroffnungsfeier des «Postgrado» beginnt mit einfithrenden Worten
der Verantwortlichen von Universitat und Cosude. Erleichterung und An-
spannung mischen sich. Das Projekt kann beginnen! Wird die Kooperation
gelingen, wird sie nachhaltig sein? Zwischen den Ansprachen tanzt die
«Grupo folkldrico» der Universitat. Farbige Gewander, Marimbaklédnge, an-
mutige Bewegungen und Applaus fiillen den Raum, scheuchen die letzten
Bedenken wie Fliegen aus den offenen Fenstern. An der Wand héngt ein far-
biges Tuch. In grossen Lettern aus Silberpapier ist darauf der Projekttitel zu
lesen. Die Videokameras der lokalen Presse zoomen auf den Ehrentisch. Ein
ratternder Ventilator blast die ersten Papierbuchstaben von der Wand. Sie
flattern Schmetterlingen gleich durch den Raum. Wir lachen. Es passt zum
bewegenden Moment. Ich gehe meine Notizen durch.

Noch vor meinem Einsatz gibt Ali einen allgemeinen Einblick in die verschie-
denen Phasen einer Risikoanalyse und -bewiltigung. Dabei kommt es zu einem
Zwischenfall. Ali hat die Schemata und Bilder zu seinem Vortrag auf Folien ge-
brannt, in der Annahme, dass die «Universidad del Norte de Nicaragua» unge-
tahr auf dem technischen Stand der Hellraumprojektoren sei. Der technische
Leiter der Universitdt hat seinerseits fiir Ali einen Laptop mit Beamer der neus-
ten Generation bereitgestellt, in der Annahme, dass dies ungefiahr dem techni-
schen Stand von Cosude entspreche. Ein zweiter Tanz beginnt — die hektische
Suche nach einem Hellraumprojektor. Man wird fiindig. Es kann weiter gehen.

Das Technische der Zusammenarbeit scheint nicht das Problem zu sein.
Computer, Beamer, Projektoren, Maschinen aller Art ... das wird finanziert,
verkauft und geliefert — ein gutes Geschift, auch fir den Norden. Wie aber
steht es mit dem gegenseitigen Verstehen und Abstimmen von Vorannah-
men und Wahrnehmungsgewohnheiten? Welche Bilder im Kopf pragen den
Umgang miteinander? Wo liegen die echten Herausforderungen der Koope-
ration? Solche Fragen der Zusammenarbeit stellen sich wohl iiberall, wenn
Menschen aufgefordert sind, gemeinsam etwas zu entwickeln — gerade auch
im Bildungsbereich.

Schliesslich, am spédten Nachmittag, starten wir mit dem didaktischen Mo-
dul. Wir arbeiten bis in den Abend hinein. Niemand will nach Hause. Langst



liegt das offiziell festgelegte Kursende dieses Tages hinter uns. Die Wortmel-
dungen folgen nahtlos aufeinander. Die Sprechenden stehen jeweils auf, rich-
ten sich an alle. Selten ist mir eine derart begeisterte Lerngruppe begegnet.
Sie charakterisiert sich durch Vielfalt: Agronomen, Psychologen, Gefliigel-
zuchtexperten, Padagogen, Ingenieure, Theologen ... und alles angehende
Experten fir den Umgang mit Katastrophenrisiken. Was uns eint, ist die
Frage: Wie kann es gelingen, Fachwissen in den Dorfern so zuginglich zu
machen, dass die Lernenden ein in ihrem Alltag verwurzeltes Verstindnis
aufbauen konnen? Es geht um allgemein-didaktische Fragen, anwendbar auf
inhaltlich unterschiedlichen Wissenstransfer. Die Themen kreisen um die
Bedeutung des Vorwissens im Lernprozess, um den Einbezug der Ressour-
cen einer Lerngruppe, um Analyse und Strukturierung von Lerninhalten,
um die Erweiterung des erwachsenenbildnerischen Methodenrepertoires
usw. Wihrend vier Tagen benutzen wir keine technischen Apparate. Neu
und aufregend ist fiir die meisten die Gestaltung eines «Advance organi-
zers», die Bedeutung gedanklicher Landkarten, die Methodenvielfalt zur kol-
lektiven Wissenskonstruktion und das Fithren eines personlichen Lernjour-
nals. Sie sind eine Lernkultur gewohnt, die das Wissen durch Abschreiben
und Reproduzieren «einfleischt» und haben als Lehrende gelernt, dieses Mo-
dell weiter zu geben. Besonders klar wird mir dies in jener Begegnung mit
der Dozentin Blanca Rosa Molina.

Gegen 21 Uhr fithre ich den pulsierenden Dialog einem vorldufigen Ende ent-
gegen. Die Kursteilnehmenden verabschieden sich. Einige stehen noch einen
Moment in kleinen Gruppen zusammen, in den Rdumen der Universitit oder
draussen auf der kopfsteingepflasterten Strasse, andere verlieren sich ir-
gendwo im Dunkel der Nacht. Das Licht der vereinzelten Strassenlaternen
erreicht den Boden nicht. Es taucht die gedrungenen Hauserfassaden auf der
gegeniiberliegenden Strassenseite silhouettenhaft in fahles Schweigen.
Auch Blanca verabschiedet sich. Sie geht nach draussen, um ihr Motor-
rad zu starten. Der Motor hustet. Er springt nicht an. Uber Estel{ hdngt si-
chelférmig der Mond. Blanca bleibt unschliissig stehen. Etwas scheint sie zu
beschiftigen. Dann kommt sie zuriick. Mit dem schwarzen Helm auf dem
Kopf sieht sie aus wie eine gestandene Guerillakampferin. Ihre Stimme hat
etwas staccatohaftes. «Meine Lehrmeinung ist ins Wanken geraten», sagte
sie. «Ausgebildet in Kuba, habe ich gelernt, dass man keine Zeit verlieren
darf. Man fragt ab, man ldsst lernen. Memorisation ist wichtig. Moglichst al-
les sollte messbar sein. Nun habe ich erlebt, wie wir hier in der Gruppe ar-
beiten. Du fragst nicht ab und dennoch habe ich das Gefiihl, viel zu lernen.
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Ich bin unsicher. Die Studenten sagen mir, ich sei viel zu fordernd. Darf ich
nicht fordern? Was meinst du? Wir miissen doch fordern?!»

Ich nehme den Ball auf: «Es scheint, dass der Kurs dich herausfordert?
Welcher Art ist diese Forderung? Was heisst fordern? Wie erlebst du das?»
Nochmals kommen wir ins Gesprach. Ich habe keine fertigen Antworten,
aber das Thema fordert uns. Ist das die Antwort?

Die Irritation zur Sprache bringen

Noch nach Jahren bewegt mich diese Begegnung. Warum? Was geschah in
diesem Moment? In der Erinnerung hat die Szene symbolische Kraft entfal-
tet. «Nur in dem Masse, als etwas Gleichnis ist, ist es wirklich» (Kiikelhaus,
1986, S. 111). Ich sehe, wie Blanca sich verabschiedet, den Helm tiberstiilpt,
sich auf ihr Motorrad schwingt. Schon hat sie den Ereignissen den Riicken
gekehrt. Da versagt das «alte Fahrzeug». Sie versucht es anzukicken, einige
Male. Nichts geht mehr. Dann lasst sie das Motorrad stehen, kehrt zurtick.
Den Helm behilt sie auf. Was sie sagen will, ist ein Wagnis, nicht mir, son-
dern ihr selbst, ihrem beruflichen Selbstverstindnis gegentiber. An der Naht-
stelle zwischen Tag und Nacht werden die Bewusstseinsschichten durchléssi-
ger. Das verborgene Fragen wird drangender, tritt an die Oberfldche.

In kurzen Satzen bringt sie das auf den Punkt, was eine Berufsidentitit
tiefgreifend durchdringt: ihre Lehrmeinung. Das eigene Lehr-Lern-Verstand-
nis steht auf dem Spiel. Sie weiss, das hat mit padagogisch grundlegenden Di-
mensionen zu tun: mit dem Umgang mit der Zeit, mit dem Vertrauen in die
Ressourcen einer Lerngruppe und mit der Leistungsfrage: «Wir missen doch
fordern?!» All das spricht sie an. Sie spiirt: Ihre gewohnte Deutung des Zusam-
menspiels dieser Dimensionen gerat ins Wanken. Wie sollte ich ihr antworten?
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Wie sie, beziehe ich mich auf mein eigenes Lehr-Lern-Verstandnis. Das kann
ich explizieren. Es gibt nichts auswendig zu lernen. Mein Anliegen ist, dass
wir uns inwendig mit den erwachsenenbildnerischen Methoden und den dar-



aus resultierenden Fragen befassen. Sicher, es gibt Anhaltspunkte, es gibt
handlungsleitende Erkenntnisse. Diese aber gilt es situativ sinnvoll ins Spiel
zu bringen. Es braucht den Dialog, damit die Kursinhalte transferierbar wer-
den. Es braucht ein kritisches Bedenken von Eigenerfahrungen, von gemein-
samem Wissen sowie aktueller theoretischer und empirischer Erkenntnisse.
Im Sinne Freires (2008, S. 33) mochte ich der Versuchung widerstehen, leich-
te und scheinbar zeitsparende Hauptstrassen zu befahren. Bildung auf eine rei-
ne technische Vermittlung von Wissensbestdnden zu reduzieren, kime einer
Demitigung der schopferischen Krifte der Lernenden und Lehrenden gleich.

Blanca lasst sich durch das Geschehen in dieser Gruppe herausfordern. Der
Dialog wirkt. Sie lasst die Irritation zu. Mehr noch, sie spricht sie aus. «Ich
bin unsicher.» Die Authentizitit dieses Satzes ist mir noch heute gegenwar-
tig. Damals vermochte ich es nicht in Worte zu fassen, fiihlte aber: Hier be-
ginnt ein Mensch, sich auf einen Weg mit ungewissem Ausgang einzulas-
sen. Blanca lasst sich von der eigenen Hilflosigkeit bertihren und «steht zu
ihr». Dies wiederum beriihrt mich. In diesem Augenblick wird sie zu meiner

Lehrerin. Wie kann ich sie verstehen?

Im Bezug zu Freire vermag ich diese Situation etwas zu erhellen. Freire be-
schreibt, wie Menschen im Prozess der conscientizagao (Bewusstwerdung)
zu entdecken beginnen, dass sie ihren «Ausgangspunkt revidieren» (Freire,
1987, S. 86) miissen. In der kritischen Auseinandersetzung mit konkreten Si-
tuationen kénnen bisherige Deutungs- und Handlungsmuster im Dialog ei-
ner Analyse zugdnglich werden. Das Starre kommt ins Fliessen. Zum einen
versteht Freire diesen Prozess als befreiende Weiterentwicklung hin zu ei-
nem erweiterten Situationsbewusstsein. Zum andern verweist er darauf, wie
die sich anbahnenden Erkenntnisse oft widerspriichlich und schmerzhaft er-
lebt werden. Es kann sein, «dass die Teilnehmenden beim Versuch, einer
konkreten Situation als Problem zu begegnen, zu realisieren beginnen, dass
sie bei einer Vertiefung ihrer Situationsanalyse entweder ihre Mythen able-
gen oder sie bestdtigen miissen. Sie abzulegen und zu verurteilen, wire in
diesem Augenblick ein Akt der Selbstzerstérung. Andererseits kime die Be-
statigung dieser Mythen einer Selbstoffenbarung gleich» (Freire, 1987,
S. 133). Das ist eine unertragliche Situation. Wie Freire aufzeigt, gibt es aus
diesem Dilemma verschiedene Schleichwege. Weiterbildungstatigkeit kann
grundsatzlich gemieden werden oder die Angst vor Erkenntnis ldsst sich
durch Ausfliichte rationalisieren, manchmal auch auf Kolleginnen, Kollegen
und Kursleitende projizieren.
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In Beziehung treten

Blanca geht an diesem Abend einen anderen Weg, einen dialogischen. Sie
tritt in Beziehung zur eigenen Irritation. Damit schafft sie einen inneren Be-
ziehungsraum. Dialogisch leben bedeutet, zu dem, was uns in Innen- und
Aussenwelt begegnet und widerfdhrt, in Beziehung zu treten — zuerst wahr-
nehmend, beobachtend, sachlich-neutral, mit «epistemologischer Neugier»
(Freire, 2008, S. 26). Dadurch entstehen innerer und dusserer Raum. In die-
sem Raum gewinnen Gefithle und Gedanken an Kraft und Gestalt, werden
intensiver, dringender, bewegender. Gelingt es, dieses Aufkeimende im Be-
ziehungsraum aktiv in der Schwebe zu halten (vgl. Bohm, 2008)? Gelingt das
Zusammenspiel von Distanzierung und Beziehungsaufnahme (vgl. Buber,
1978)? Gelingt es, den Zwischenraum auszuhalten, nicht einbrechen zu las-
sen, sich dem zuzuwenden, was sich darin zu zeigen beginnt? Dies ist der
«springende Punkt», an dem sich alles — auch ein «eingefleischtes» Lehr-
Lern-Verstandnis — dndern kann: Im Umgang mit dem Zwischenraum un-
terscheidet sich die dialogische Haltung radikal von der monologischen.
Indem sich Blanca dem inneren «Wider-Spruch» zuwendet und zuriick
spricht, entsteht ein innerer, wenn vielleicht auch wortloser Dialog, aber — und
das ist das Entscheidende — sie ldsst sich von ihrer Hilflosigkeit an-sprechen.
Dem inneren Dialog folgt ein dusserer. Dabei geht es inhaltlich um den Begriff
des Forderns und der schulischen Leistung. Dahinter aber steht eine zweite,
brennende Frage: «War denn all das Bisherige falsch? War mein bisheriges En-
gagement umsonst?» Diese Fragen machen Angst. Sie reichen bis an die Wur-
zeln unseres Denkens, Handelns und Fiithlens, weil sie die Sinnfrage bertihren.

Wie begleite ich als «Lehrer» diesen Moment? Welchen An-Spruch stellt die-
se existentielle Situation an mich? «Der Kurs soll konstruktivistisch sein»,
hatten die Verantwortlichen der Universitat bei einem ersten Vorbereitungs-
gesprdach angemahnt. «Kannst du in diesem Sinn etwas machen?» Bei Blan-
ca hat die De-Konstruktion eingesetzt. Beziehe ich mich auf Freire, ist nun
meine «impulsgebende Prasenz» (Freire, 2007a, S. 39) gefragt. Aus dialogi-
scher Perspektive kann in diesem Moment das Erleben der De-konstruktion
selbst zum Thema werden. «Der problemorientierte Dialog hangt nicht vom
Inhalt ab, der als Problem (im Sinne einer Herausforderung, Anm. GB) dar-
gestellt wird. Alles kann als Problem formuliert werden» (Freire, 2007a,
S. 63). Ich entscheide mich, nach der gemeinsamen Einfithrung am nachsten
Morgen mit einer Strukturlegetechnik in den Kurstag einzusteigen. Wichti-
ge Aspekte des Abends kénnen so von den Teilnehmenden subjektiv noch-



mals ins Spiel gebracht werden. Blanca nutzt den Spiel-Raum. Sie unterbrei-
tet der Gruppe ihr Dilemma und stosst auf offene Ohren. Der Dialog nimmt
uns erneut bei der Hand.

Der Prozess der «conscientizacao»

Liebe Ines, in unseren Gesprichen zu den real existierenden, den Zielen ei-
nes integrativen Unterrichts oft diametral entgegen gesetzten Umsetzungen
schulischer Integration, haben wir oft iiber die Bedeutung personaler Ent-
wicklungsprozesse gesprochen. Die Theorie integrativer Prozesse (vgl. Rei-
ser, 1991; Hinz, 1993, 1998, 2004; Prengel, 2005) legt nahe, den Weg zu einer
«Schule fiir alle» auch als personalen Entwicklungsprozess zu verstehen.

Ohne die Bereitschaft, sich wie Blanca auf Irritationen einzulassen, wer-
den vermutlich Angst und Widerstand dominieren. Zu dieser Bereitschaft
gehort die intensive Auseinandersetzung mit dem eigenen Lehr-Lern-Ver-
standnis. Ausgangspunkt dazu kann nur die Praxis in einer heterogenen
Lerngruppe sein. Dort muss sich situativ erweisen, was sich bewéahrt.

So stellt sich das von Blanca angesprochene Thema des «Forderns» nicht
als beziehungsloses Problem dar, das sich losgelost vom schulischen Alltag
besprechen liesse. Ein solches Problemverstindnis wiirde davon ausgehen,
«dass Themen in einer originalen objektiven Reinheit ausserhalb der Men-
schen existieren — als waren Themen Dinge. Tatsdchlich existieren Themen
im Menschen, in seinen Beziehungen mit der Welt, im Hinblick auf konkre-
te Tatsachen» (Freire, 1987, S. 89). Die Frage, wie und was gefordert wird, ent-
scheidet sich im Unterricht in jeder konkreten Begegnung, etwa in der Ant-
wort an Anna, die der Lehrerin ihr Lernjournal unterbreitet, im Augenkon-
takt mit Slatko, in der Formulierung verschiedener Anspruchsniveaus bei ei-
nem mathematischen Auftrag usw. Solche alltigliche Situationen bilden den
«dritten Punkt», das gemeinsame «Material» der Zusammenarbeit, das zu
analysieren den kooperierenden Lehrpersonen eine Fiille von Informationen
tir die gemeinsame Unterrichtsentwicklung zuspielt. Der gemeinsame Dia-
log dariiber, welches Lehr-Lern-Verstindnis in der jeweiligen Situation wie
zum Tragen kommt, bildet fiir die Entwicklung unterrichtsbezogener Zu-
sammenarbeit eine wertvolle Quelle der Erkenntnis. Werden unterschiedli-
che Ansichten nicht besprochen, besteht zum einen die Gefahr, dass diese
den zwischenmenschlichen Bereich belasten, zum andern wird die Chance
vertan, dass divergierende Ansichten als konstruktives Spannungsfeld -
auch fir die berufliche Weiterentwicklung — genutzt werden kénnen.
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Freire interessiert sich im Dialog nicht nur fiir den Inhalt des Gesprichs.
Sein eigentliches Interesse gilt dem Denken der Beteiligten, so wie es sich in
der Auseinandersetzung mit dem Thema manifestiert. «Die Untersuchung
einer Thematik schliesst die Untersuchung des Denkens der Leute ein — ei-
nes Denkens, das sich nur unter Menschen begibt, die miteinander die Wirk-
lichkeit zu ergriinden suchen» (Freire, 1987, S. 9o). Wie wird ein padagogi-
sches Thema bedacht? Wie wird eine padagogische Situation gedeutet — von
dir, von mir, von uns? Als statische Gegebenheit? Als dynamische Méglich-
keit? In welchen Beziehungen stehen wir zu dieser Situation? Die gemeinsa-
me Situationsreflexion versteht Freire (ebd., S. 91) als «kritisches Denken,
mit dessen Hilfe Menschen einander als <in einer Situation» entdecken. Nur
wo sich diese Situation nicht mehr als festgefiigte, sich abschliessende Wirk-
lichkeit oder als qualende Sackgasse prasentiert, wo Menschen anfangen
konnen, sie als objektiv-problematisierbare Situation zu begreifen — nur dort
kann es Verpflichtung geben. Menschen tauchen aus ihrer Uberflutung he-
rauf und gewinnen die Fahigkeit, dort, wo sie enthillt wird, in die Wirklich-
keit einzugreifen. Das Eingreifen in die Wirklichkeit (...) stellt sich so dar als
Schritt iiber das Auftauchen hinaus und ergibt sich aus der conscientizagao
der Situation. Conscientizac¢ao ist gleichbedeutend damit, die Haltung des
Wahrnehmens zu vertiefen, die allem Auftauchen eigentiimlich ist.» Die ver-
tiefte Situations-Wahrnehmung vertieft gleichzeitig das Situations-Verstand-
nis. Dies wiederum begiinstigt verstindnis-volles Handeln. Der Prozess der
conscientizacdo umfasst stets beides, Reflexion und Aktion (ebd., S. 71,
S. 105; 20074, S. 37), sowohl die Analyse wie auch das Verdndern der Wirk-
lichkeit. Hier liegt der tiefere Sinn der gemeinsamen Situationsreflexion,
dass sie die Beteiligten zu jenem schopferischen Gestalten der Wirklichkeit
befreit, das der Situation nicht mit vorgefertigten Antworten begegnet.

Vielleicht hat Blanca bereits im Laufe des einbrechenden Abends innere
Kéampfe ausgefochten. Wir wissen es nicht. Sie hat die Revolution und den
Krieg erlebt, physische und psychische Schmerzen durchlitten, Hoffnungen
verloren und wieder gefunden. In all diesen Jahren ist sie zu einer lernenden
Lehrenden geworden. In ihrem Leben spiegelt sich jene existentielle Erfah-
rung, die Samarago (1998, S. 324) mit folgenden Worten fasst: «Die Men-
schen werden Tag fiir Tag neu geboren, an ihnen liegt es, ob sie den gestri-
gen Tag weiterleben oder den neuen Tag, das Heute, von Grund und Wiege
auf beginnen.» Ein solches Leben im Anfingergeist umfasst den Mut, die
fertigen Antworten aufs Spiel zu setzen, wenn die Situation uns herausfor-
dert. Der erste Schritt aber liegt im Stolpern und Aufhorchen, der zweite in



der Entscheidung, zum Riss im Gewohnten in Beziehung zu treten und der
dritte im — wenn auch oft unvollkommenen — Versuch, den Dialog mit dem
Stolpern aufzunehmen. Diese Bewegung ist nicht nur eine Erfahrung des St-
dens. Beginnt damit nicht jeder Weg?

Y|

oS

ot

37



-
'\‘vﬂ‘!—




3. Brief

Sybille — oder das Anliegen, die Schule vom Rand zur Mitte hin zu denken

Wir miissen noch einmal nackt anfangen.
Wallace Shawn

Die Erzahlung der dritten Situation

Sybille ist wiitend. «War denn all mein berufliches Engagement umsonst?»
Priiffend sucht ihr Blick Halt im Gegeniiber. «Zwolf Jahre habe ich diese
Kleinklasse gefiihrt, eine Oberstufe fiir sogenannt verhaltensauffallige
Schiilerinnen und Schiiler, 7.-9. Schuljahr. Nun wird diese Klasse fiir be-
sondere Forderung> in unserem Schulkreis aufgel6st. Abgezeichnet hat sich
dies ja seit einigen Jahren. Noch immer habe ich Miithe mit dieser Entwick-
lung. Das gebe ich unumwunden zu. Wie soll das gehen? frage ich mich. Wie
sollen diese Jugendlichen in einer Schule bestehen, die alle tiber den gleichen
Kamm schert? Warum sollen sie dorthin zuriickkehren, wo jeder auf seine
Weise gescheitert ist? Da geht fiir mich vieles nicht auf.

Werden sie bei den Lehrerinnen und Lehrern auf Verstdndnis stossen?
Kann David eine hilfreiche Struktur geboten werden, damit er sein Lernen or-
ganisieren kann? Wird Isabelle der notwendige Freiraum zugestanden, damit
sie Selbstwirksamkeit erfahrt und sich selbst als kompetent erlebt? Werden
die Auftrage sprachlich so aufbereitet, dass sie von Ramon verstanden wer-
den und wer fithrt mit Kevin jeweils einen Arbeitsriickblick durch? Solche
Fragen tauchen bei mir auf. Kannst du das verstehen? Ich mache mir Sorgen!»

Sybilles Stimme klingt entschlossen. Sie fahrt fort: «Individualisierung,
Lernzieldifferenzierung und gemeinsame Aktivitdten pragen seit jeher mei-
nen Unterricht. Anders ist das mit einer solchen mehrstufigen Klasse gar
nicht zu schaffen. Mein Stellenpartner und ich arbeiten mit Plinen, Projek-
ten und Lernvertrdagen. Portfolioprozesse sind ein zentraler Bestandteil un-
serer Begleitung und Beurteilungspraxis. Zu diesen Themen bildete ich mich
permanent weiter.

Ich sage nicht, dass dies immer gelingt. Aber das Ethikprojekt im letzten
Jahr — noch heute bin ich beeindruckt von den Gesprachen und Arbeiten der
Jugendlichen. Die Fahrradwoche, das Theater, die Mathematiktandems, die
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Juraexkursion mit dem Forschungsprojekt zur Pflanzenwelt, die Texte in der
Schiilerzeitung, das Gestalten einer Infothek ... all das hat ihnen und mir Auf-
trieb gegeben. Mag sein, dass ich jetzt beschoénige, sicher, an mithsamen Mo-
menten fehlte es nie: die ewigen Reibereien und Konflikte, etwa zwischen
Bruno und Chantal, die Ausreden, das Nichteinhalten von Abmachungen,
Diebstéhle, respektlose Sprache, Gewalt in den Pausen und nach Schulschluss.
Dennoch: Im Klassenrat liess sich das Meiste kldren. Mit der Zeit hat sich vie-
les eingespielt. Wir haben tragfahige Formen des Zusammenlebens gefunden.

In den letzten Jahren konnte ich mich zusehends auf bewdhrte Unterrichts-
strukturen verlassen. Die Sache stand im Vordergrund, die Arbeitsabldufe
waren eingespielt, ein enormer Vorteil dieser Mehrjahrgangsklasse. Wenn
die «Neuen» kamen, war es an ihnen, sich in die bereits bestehenden Grup-
penregeln und Arbeitsthythmen einzuleben. Die Bisherigen wuchsen in ih-
re Rolle der Alteren. Aus Lernnovizen wurden Lernexperten. Im letzten Jahr
waren da dreizehn Jugendliche, die in ihren Herkunftsklassen als untragbar
bezeichnet worden waren, alle im gleichen Raum, verschiedene Sprachen,
verschiedene Biografien, oft auch zerriittete Familienverhaltnisse, du kannst
dir vorstellen ... klar ist das nicht immer einfach ... manchmal war ich mii-
de, erschopft. Dennoch, es hat sich gelohnt!

Den Schiilerinnen und Schiilern dieser Klasse gelang der Einstieg ins
Berufsleben. Das ist doch letztlich das Entscheidende. Es ging nicht ohne ent-
sprechende Begleitung und ja, manchmal aufwindige Gesprachen mit allen
Beteiligten, vor allem auch mit den Eltern. Es gab da immer wieder viel zu
erklaren. Nicht allen Familien mit Migrationshintergrund ist unser Berufs-
bildungssystem vertraut. Uberzeugungsarbeit musste geleistet werden. Ein-
zelne Schiilerinnen und Schiiler besuchten sogar eine weiterfithrende Schu-
le. Der Einstieg in eine Berufslehre konnte eigentlich allen geebnet werden.
Wenige Ausnahmen gab es. Aber die meisten haben die Chance gepackt.
Wenn ich zuriick schaue, kann ich wirklich sagen: Es hat sich gelohnt!

Wie wird das nun weitergehen? Auf meine Fragen bekomme ich keine
befriedigenden Antworten. Mir scheint, meine Arbeit habe keinen Wert. Im
Gegenteil: Nach zwolf Jahren darf ich erfahren, dass mein Unterricht der In-
tegration hinderlich seil Ist das, was wir hier tun, denn nicht auch Integra-
tionsarbeit — gesellschaftliche Integration, soziale Integration?! Wer kiim-
mert sich denn sonst um diese Jugendlichen? Die Regelschule tut es nicht.
Ich habe den Eindruck, dass meine Arbeit mit den Jugendlichen weder gese-
hen wird, noch Wertschidtzung erfahrt. Was hier geschieht, ist das nicht In-
tegration auf Kosten der Kinder und Jugendlichen?» Sybille ist wiitend.



Begriffe klaren

Warum erzihle ich dir diese Szene, liebe Ines, diesen Ausschnitt aus einem
langeren Gesprach? Den Wechsel in eine integrative Schule hast du lingst
vollzogen. Niemals mochtest du wieder zurtick in die Kleinklasse, sagst du.
Begeistert fiihrst du deine heterogene Klasse und kannst dabei auf die Un-
terstiitzung der Heilpddagogin und deiner Kolleginnen zdhlen. Aber genau
da liegt ein entscheidender Punkt: Du hast dich als Heilpddagogin bewusst
tur eine Mehrjahrgangsklasse im Regelschulbereich entschieden. Das lasst
du dir — im wahrsten Sinn des Wortes — etwas kosten. Du nimmst weniger
Lohn in Kauf. Weil integrative Padagogik fiir dich nichts anderes als eine
Allgemeine Padagogik fiir alle ist, straft dich das Bildungssystem mit der ei-
nen Hand ab und entlohnt dich nicht deiner Ausbildung entsprechend, wih-
rend es mit der andern letztlich genau den von dir verwirklichten Unterricht
einfordert.

Damit sind wir bei einem dieser systembedingten Widerspriiche und der
Frage, welches Integrationsverstindnis denn all diesen aktuellen «Integrati-
onsumsetzungen» zu Grunde liegt. Ich vermute, dass die von Sybille beklag-
te fehlende Wertschitzung in engem Zusammenhang mit dieser Frage steht.
Sie selbst sieht in ihrer alltaglichen Arbeit eine Fiille integrativer Elemente.
Gleichzeitig wird ihr zu verstehen gegeben, dass die Existenz dieser Klasse
im Widerspruch zur «Integration» steht.

Sind da verschiedene Ebenen zu unterscheiden? Wer meint und bezeichnet
was mit dem Begriff «Integration»? Das ist entscheidend. Ist das nicht ge-
klart — wohin fithren dann all die beschlossenen Umsetzungsmassnahmen
(welch ein Wort ...)? Was bietet dann einer Schule Gewihr, dass sie sich auf
einem integrativen Weg befindet? Haben sich alle am Schulleben Beteilig-
ten dariiber verstindigt, was sie unter diesem Begriff verstehen? Und wie
stehen in der aktuellen Debatte die Begriffe «Integration» und «Inklusion»
zueinander? «In den Analekten des Konfuzius gibt es eine Geschichte von
einem Schiler, der einige Zeit damit verbrachte, am Hof des Kénigs wieder
einmal «die Begriffe zu klaren>. Solange sie unklar sind, ist alles im Konig-
reich zweifelhaft» (Buber, 1993, S. 144). Ich vermute, dass solche Unschirfe
auch auf das «Kénigreich Schule» zutrifft und beziiglich des Anliegens der
Inklusion Verwirrung stiftet.

Ich erlaube mir daher zuerst einige Gedanken zum Begriffspaar «Inte-
gration & Inklusion», um diese Begriffe zu klaren. Erst auf solcher Grundla-
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ge fuhle ich mich bereit, auf die Fragen von Sybille eine Antwort zu versu-
chen. Thre Wut entspringt padagogischem Herzblut. Damit hat sie meine un-
eingeschriankte Sympathie und Aufmerksamkeit.

Gelingende Kooperation, auf allen Ebenen eines Schulsystems, beruht auf
Begriffen, die einen gemeinsamen Bedeutungsraum schaffen. Gehen wir da-
von aus, dass die Gestaltung einer integrativen Schule als gemeinsame Auf-
gabe aller am Schulleben Beteiligten verstanden wird, bedingt dies eine
sorgfaltige Auseinandersetzung mit den Begriffen. Begriffe haben eine
Oberflachen- und eine Tiefenstruktur. Als sprachlich sichtbare Zeichen re-
prasentieren sie unsichtbare innere Bilder und Bedeutungen, die ihrerseits
auf sozialen Erfahrungen aufbauen und durch individuelle Bewusstseins-
strukturen gepragt sind (vgl. Freire, 1987, S. 109). Eine Schwierigkeit schuli-
scher Integration besteht daher darin, dass sie von Padagoginnen und Péada-
gogen realisiert werden muss, die selbst als Kinder und Lernende noch kei-
ne integrative Wirklichkeit kennen gelernt haben. Durch welches «Er-Le-
ben», durch welche inneren Bilder und Vorstellungen ist dieser Begriff ge-
sattigt? Die oft gehorte Aussage: «Das kann ich mir nicht vorstellen», ist tat-
sachlich wortlich zu verstehen.

Die notwendige Auseinandersetzung mit den Begriffen gilt daher nicht
den Zeichen an der Oberfldche. Diese konnen zur beliebigen Worthiilse ver-
kommen. Sie bezieht sich vielmehr auf das den Begriffen zu Grunde liegen-
de Verstandnis von Wirklichkeit. Es geht darum, sich bewusst zu machen,
wie Begriffe wirken, wie sie Wirklichkeit strukturieren und Wirklichkeit
schaffen. Auf welche Wirklichkeit verweist der jeweils in einer bestimmten
Situation gebrauchte Begriff «Integration»? Was (be-)deutet er dem oder der
Sprechenden?

Nach Freire (1987, S. 71) begegnen uns in den Begriffen die «zwei Di-
mensionen der Reflexion und der Aktion in so radikaler Interaktion, dass,
wenn eines auch nur teilweise geopfert wird, das andere unmittelbar leidet.
Es gibt kein wirkliches Wort, das nicht gleichzeitig Praxis ware. Ein wirkli-
ches Wort sagen, heisst daher, die Welt verdandern». Der Dialog zur herr-
schenden Begriffs-Praxis ist daher bereits ein erster konkreter Schritt zur
kritischen Verdnderung der Realitdt. Denn: Auch Sprachhandlungen sind
reale Handlungen.



Gedanken zum Begriffspaar Integration — Inklusion

In Bezug auf das Begriffspaar Integration und Inklusion hat im deutschspra-
chigen Raum um den Milleniumswechsel eine intensive Debatte eingesetzt.
Notwendig wurde diese Auseinandersetzung u. a. durch die an sich erfreuli-
chen, bis in die Gegenwart anhaltenden Bestrebungen integrativer Konzept-
und Praxisentwicklung. Das diesen praxisbezogenen Initiativen jeweils zu
Grunde liegende Integrationsverstdndnis driftet jedoch weit auseinander.
Der Begriff «Integration» korrespondiert damals wie heute auf der Bedeu-
tungsebene (Tiefenstruktur) mit einer Vielzahl von Zuschreibungen, von der
individuumszentrierten, aufwéndig begleiteten, dem «Prinzip der Freiwillig-
keit» (Feuser, 2005, S. 223) geschuldeten Einzelintegration anpassungsfihi-
ger Schiilerinnen und Schiiler bis hin zu schul- und unterrichtsbezogenen
Formen der Kooperation, die Heterogenitat als padagogischen Normalfall
betrachten und versuchen, die ganze Schulgemeinschaft zu integrieren.

R TR &‘%

Mit dem Begriff «Inklusion» wurde zum einen versucht, aus dem aufgestau-
ten, widerspriichlichen Bedeutungs-Hintergrund der Integrationsdebatte
jenes Integrationsverstandnis zur Figur zu machen, das die Anliegen der Pa-
dagogik der Vielfalt im Sinne der «egalitaren Differenzkonzeption» (Prengel,
1995, S. 184) aufgreift und weiterfiihrt, d. h. die Gleich-Wertigkeit der Diffe-
renz betont und auf jede Form der Etikettierung und Kategorisierung von
Menschen verzichtet.

Dieser, durch den Inklusionsbegriff akzentuierte Aspekt, war dem Inte-
grationsbegriff von Anfang an inhédrent. Historisch widerspiegelt sich dies
u.a. in den «Thesen zur Integration von behinderten Kindern» von Jakob
Muth (1991, S. 2): «Integration ist unteilbar. Sie lasst keine Ausnahmen zu.
(-..) Integration als Gemeinsamkeit aller ist die Norm, die, weil sie Norm ist,
nicht begriindet werden muss. Alle Abweichungen von dieser Norm, also
beispielsweise die Einweisung in Sonderschulen, bediirfen der Begriin-
dung.» Hier scheint der inklusive Bedeutungsgehalt des Integrationsbegriffs
in aller Klarheit auf.
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Zum andern erfolgte durch den Inklusionsbegriff sprachlich der Anschluss an
die internationale Debatte sowie an die dort diskutierten Qualitatsmerkmale
der Inklusion. Als Beispiel ldsst sich in diesem Zusammenhang der «Index fiir
Inklusion» (Boban & Hinz, 2003; 2011) anfithren. Mit diesem internationalen
Referenzrahmen wird die Verwirklichung einer inklusiven Lehr-Lern-Umge-
bung, die den Lernprozess aller Kinder im gemeinsamen Unterricht unter-
stiitzt, tiber die Entwicklung inklusiver Kulturen, inklusiver Strukturen und
inklusiver Praktiken angestrebt. Die bewusste Reflexion und Ausgestaltung
dieser drei Dimensionen in ihrem Zusammenspiel soll die Grundlage einer auf
Inklusion ausgerichteten Schulentwicklung bilden.

Inzwischen wird auch der Inklusionsbegriff auf Praxisumsetzungen be-
zogen, die dem segregierenden Schulsystem in verschiedensten Varianten
verhaftet bleiben. Thm droht eine dhnliche Inflation wie dem Integrations-
begriff. Auf vier Bedeutungsaspekte, die in der Literatur mit der Verwen-
dung des Inklusionsbegriffs einhergehen, will ich daher besonders hinwei-
sen. Sie sollen mir dabei helfen, Sybilles Emporung zu ihrem Recht zu ver-
helfen.

1. Integrationsfihige Schulen: Von verschiedenen Autorinnen und Autoren
wird Inklusion «als qualitative Weiterentwicklung von Integration» (Wil-
helm et al., 2006, S. 13) gedeutet. Jedes Kind gilt als integrationsfdhig, wenn
die Schule inklusiv gestaltet wird. Ob schulische Teilhabe am gemeinsamen
Unterricht gelingt, wird nicht (mehr) als Problem des Kindes, sondern als
Herausforderung an die Schule definiert. Dieser integrative, zutiefst padago-
gische Auftrag an eine Schule kann von einem Kollegium belastend oder be-
fliigelnd gedeutet werden. Je nachdem werden andere Energien frei gesetzt.
In jedem Fall aber bedeutet Inklusion, dass ein Kollegium auf- und heraus-
gefordert ist, auf die Vielfalt der Kinder und Jugendlichen in ihrem Einzugs-
bereich mit einer Vielfalt der Didaktik und einer Vielfalt der padagogischen
Formen der Zusammenarbeit zu antworten (Wocken, 2011, S. 112). Jedem
Kind soll erméglicht werden — unabhédngig von Begabung, Sprache, Ge-
schlecht, Alter, Behinderung und sozio-kultureller Zugehoérigkeit — die Schu-
le in seinem Einzugsbereich zu besuchen. Sybilles Frage «Warum sollen die
Jugendlichen dorthin zuriickkehren, wo jeder und jede auf seine Weise ge-
scheitert ist?» hat ihre kritische Giiltigkeit und uneingeschrankte Berechti-
gung dann, wenn eine Schule sich nicht dndert.

Mit Integration und Inklusion ist jedoch gerade nicht gemeint, dass
Schiiler in jenes System zuriickkommen, in dem sie gescheitert sind. So
scheitern sie logischerweise (!) wiederum alle, auch die Lehrenden. Der In-



klusionsbegriff steht fir das Gegenteil: Gemeint ist damit, dass sich die
Schule und der allgemeine Unterricht radikal in Richtung einer Pddagogik
der Vielfalt (vgl. Prengel, 1995; Wocken, 2011) zu dndern beginnen, dass
Lernbarrieren abgebaut werden und Raum fiir alle entsteht. Sogenannte In-
tegrationsbestrebungen von Schulen, die sich nicht bewegen, fithren zu im-
mer mehr Einzelintegrationen, die das unverdnderte System — auch finanzi-
ell — nicht mehr bewaltigen kann. Inklusion bezeichnet demgegeniiber den
Weg zu einem grundlegenden Strukturwandel, auf dem — wie die didakti-
sche Spurensuche zeigt — insbesondere solche Unterrichtsformen gepflegt
werden, wie sie Sybille bereits verwirklicht.

Mit Sybille lasst sich fragen: Wollen das jene, die von Inklusion und In-
tegration sprechen? Sind sie dazu bereit?

2. Rechtliche Grundlagen: Die auf ethisch-humanistischen, padagogischen
und solidarischen Wertsetzungen beruhende Forderung nach Inklusion im
Sinne einer Partizipation aller am gemeinsamen Leben und Lernen wird mit
der UNO-Behindertenrechtskonvention (BRK) (2006; 2009) auf eine men-
schenrechtlich anerkannte Basis gestellt. Die Vertragsstaaten verpflichten
sich dabei, ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen zu gewdhrleis-
ten, unter anderem mit dem Ziel, «<Menschen mit Behinderungen gleichbe-
rechtigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der sie leben, Zugang zu einem
integrativen, hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht an Grundschu-
len und weiterfithrenden Schulen» zu ermdglichen (vgl. Art. 24). Die offizi-
elle deutsche Ubersetzung verschliesst sich hier dem in der Originalfassung
verwendeten Begriff «Inklusion». Von Behindertenverbianden wurde daher
eine Schatteniibersetzung verdffentlicht, die konsequent den der BRK ent-
sprechenden Begriff «Inklusion» verwendet.

Denn der Inklusionsbegriff bezieht sich hier auf ein «einklagbares
Recht» (Wocken, 2011, S. 74). Damit dndert sich die Ausgangslage auch fur
Padagoginnen und Pidagogen grundlegend. Es wird moglich, sowohl bil-
dungspolitische wie auch ressourcenbezogene Rahmenbedingungen der In-
klusion mit Hinweis auf diese rechtliche Basis einzufordern. Die Schweiz hat
im April 2014 die Behindertenrechtskonvention ratifiziert. Sie hat sich dazu
verpflichtet, Massnahmen, Prozesse und Entwicklungen zu unterstiitzen,
die das Ziel einer inklusiven Schule anstreben. Was bedeutet das? Fiir wel-
ches Integrationsverstdndnis sind der Bund und die Kantone bereit, Ressour-
cen zur Verfiigung zu stellen? Wird Integration im Sinne von Feuser (2005)
und Muth (1991) als Prozess verstanden, der zu einer inklusiven Schule fiih-

ren soll, der Unterrichtsentwicklung und institutionellen Strukturwandel
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umfasst? Findet der Dialog des Gesetzgebers mit den Schulen und Ausbil-
dungsinstitutionen statt? Wer hat welche Interessen, dass das Integrations-
verstindnis gekldrt ist oder eben nicht geklart wird? Wie verorten Bildungs-
politiker der Schweiz ihr Integrationsverstindnis und ihre Sicht auf Inklu-
sion im internationalen Umfeld?

Die von Wocken (2011, S. 77) dargelegten «Qualitatsstufen der Behinderten-
politik und -padagogik» interpretieren die Entwicklung des Integrationsver-
standnisses als Zusammenspiel von Anerkennungsformen und Rechten. Da-
bei sind die jeweils vorausgehenden Rechtsgiiter und die damit einhergehen-
den Anerkennungsformen in der nichsten Qualititsstufe aufgehoben. Sie
verlieren ihre Gultigkeit nicht. Auf jeder Qualitdtsstufe wird ein neues, wei-
terfithrendes Rechtsgut angestrebt. Dieses verleiht den Anerkennungsfor-
men zunehmende gesellschaftliche Verbindlichkeit.

Wird Integration nicht in diesem Qualitdtsrahmen von Rechtsgiitern
wahrgenommen, sind die Befiirchtungen und Sorgen von Sybille durchaus
berechtigt. Mit Wocken (ebd., S. 76f.) méchte ich ihr zustimmen: «Auf jeder
Qualitatsstufe Exklusion, Separation, Integration und Inklusion werden re-
spektable Werte realisiert. Jede Stufe, selbst die Stufe der Exklusion, ver-
dient deshalb auch vorab eine angemessene Wertschatzung. (...) Es kann bei-
spielsweise nicht angehen, wenn ein behindertes Kind zwar in der allgemei-
nen Schule integriert wird, dort aber keinerlei besondere Férderung erfahrt.
Das Recht auf Bildung darf nicht dem Recht auf Teilhabe geopfert werden!
Eine Integration, fir die als Preis der Verzicht auf eine fachlich verantwort-
bare, <behindertengerechte> Bildung bezahlt werden muss, ist kein hoherer
Wert als Separation. Oder: Eine Inklusion, in der Minderheiten vor allem auf
die Pflege der eigenen Kultur bedacht sind und den Eigensinn iiber den Ge-
meinsinn stellen, ist kein hoherer Wert als Integration. Das inklusive Recht
auf Selbstbestimmung muss sich in sozialen Beziigen, in sozialer Zugehorig-
keit und Verbundenheit realisieren.»



Stufe Rechte Anerkennungsform

4. Inklusion Recht auf Selbstbestimmung und Gleichheit | Rechtliche Anerkennung

3. Integration | Recht auf Gemeinsamkeit und Teilhabe Solidarische Zustimmung

2. Separation | Recht auf Bildung Padagogische Unterstiitzung
1. Exklusion Recht auf Leben Emotionale Zuwendung

0. Extinktion Keine Rechte Keine Anerkennung

Tabelle 1: Qualitdtsstufen der Behindertenpolitik und -pddagogik (vgl. Wocken, 2011)

Mit ihren kritischen Gedanken ist Sybille also «<im Recht», d.h. sie bezieht
sich mit ihren Fragen beziiglich der Lernprozesse von David, Isabelle, Ra-
mon und Kevin auf das «Recht auf Bildung». Dieses darf nicht einem Integ-
rationsverstiandnis geopfert werden, das die Jugendlichen fir das Gelingen
der Integration verantwortlich macht, ohne dass die Schule selbst integrati-
onsfahiger wird. «Integration» und «Inklusion» miissen ihnen die notwen-
dige Unterstiitzung anbieten konnen. Ohne entsprechende Ressourcen ge-
lingt die «Schule fir alle» nicht.

Mit Sybille ldsst sich fragen: Wird das anerkannt von jenen, die von In-
klusion und Integration sprechen? Sind sie dazu bereit?

o m{j@

3. Allgemeine Pddagogik: Der Inklusionsbegriff hebt aus dem unverbindlich-
mehrdeutigen Gebrauch des Integrationsbegriffs jenen Bedeutungsanteil her-
vor —und fordert ihn als «nicht hintergehbar» ein — der die Anliegen der schu-
lischen Integration in einer «Allgemeinen Pddagogik» verortet. In diesem
Sinn betrifft Integration als durchdringendes, padagogisches Anliegen auch
alle und alles. Von einem Integrationsprozess — das liegt im Wesen der Sache
— bleibt nichts unberihrt. Es kann nicht funktionieren, wenn an einer Schu-
le parallel eine Arbeitsgruppe fiir Schulentwicklung und eine Arbeitsgruppe
fur «Integration» arbeiten. Integration ist immer Schulentwicklung. Noch
dramatischer wird es — das Beispiel ist ebenfalls verbiirgt — wenn die Integra-
tionsgruppe nur aus Heilpddagoginnen und -padagogen besteht. Mit Blick auf
die real existierende Integrationspraxis hat insbesondere Feuser (2005, S. 183)
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immer wieder beklagt, «<wie wenig Integration noch immer als Reform des ge-
samten Erziehungs-, Unterrichts- und Bildungssystems verstanden wird» und
gleichzeitig betont, «wie sehr sie als solche verstanden werden muss». Ist das
wirklich all jenen klar, die schulische Integration umsetzen wollen?

Nebst den offensichtlichen Hiirden im Bereich der Zusammenarbeit bil-
det daher aktuell die Allgemeine Pddagogik mit ihrer Logik der Selektion ei-
nes der grossten Hindernisse auf dem Weg zu einer inklusiven Schule (vgl.
Wocken, 2011, S. 54). Gerade sie wird durch die inklusive Schule besonders
herausgefordert. Als Padagogik fiir heterogene Lerngruppen ist die integra-
tive Padagogik nichts anderes als eine Allgemeine Padagogik — und Didak-
tik. Heterogenitit ist der padagogische Normalfall. Auch dies, so scheint mir,
bringt Sybille zur Sprache.

Individualisierung, Lernzieldifferenzierung und gemeinsame Aktivita-
ten pragen seit jeher ihren Unterricht. Gerade im heilpadagogischen Bereich
finden sich langjahrige Erfahrungen und Ressourcen im Umgang mit Viel-
falt und gescheiterten Lernprozessen, die nun im Rahmen einer inklusiven,
allgemeinen Didaktik an Bedeutung gewinnen. In diesem Sinn sollte der In-
klusionsbegriff den Blick schirfen fiir all jene bestehenden Kompetenzen,
Prozesse und gelebten Realititen, die bereits jetzt auf eine Uberwindung des
mono-logischen Systems abzielen.

Oft sind es kleine Schritte, von engagierten Lehrerinnen und Lehrern
einer widerspriichlichen Realitdt abgerungen, die dem <historisch Mogli-
chen» (Freire, 1981, S. 99; S. 106) entsprechen. Sie kdnnen sich zu einem in-
tegrativen Sauerteig entwickeln, der die Routinen schulischer Realititsbe-
wiltigung von innen her belebt und durchdringt. Nicht zu vergessen ist:
Nebst den kleinen Schritten im Alltag, kann das «historisch Mégliche» nach
Freire (1987, S. 105) auch eine Bildungspraxis umfassen, die «revolutionar»
wird, d. h. die den grundlegenden Strukturwandel nicht ausschliesst.

Mit Sybille lasst sich fragen: Erkennen das jene, die von Inklusion und
Integration sprechen? Sind sie dazu bereit?

4. Visiondrer Realitdtsbezug: Sowohl in theoretischen als auch in prakti-
schen Entwiirfen zur inklusiven Schule wird der visioniare Charakter des In-
klusionsbegriffs angesprochen (vgl. Hinz, 2004; Wilhelm et al., 2006; Wocken,
2011). Eine inklusive Schule — und erst recht eine inklusive Gesellschaft — ist
eine Vision. In ihr «ertibrigt sich die Notwendigkeit der Integration, da eine
humane und demokratische Gesellschaft keinen Menschen aus ihrer Mitte
ausschliesst» (Bintinger, 2002, S. 19). Zweifellos, diese Vision steht im kras-
sen Widerspruch zur Realitdt. Marginalisierung, Konflikte, Unverstindnis,



Verzweiflung, Uberforderung und Scheitern gehéren ebenso zum schuli-
schen Alltag wie all die Momente des Verstehens, des bertihrenden Aus-
drucks, der begliickenden Erkenntnis, der echten Begegnung, der gelingen-
den Kooperation (...). In politisch fragilen und von Armut verwiisteten Lan-
dern potenzieren sich die leidvollen Realitaten oft noch in dramatischer Wei-
se. Dennoch: Auch in diesen Lindern ist Inklusion durchaus ein Thema!
«Der Ubergang vom Ansatz der Ausgrenzung zur Integration findet mehr
oder weniger in der ganzen Welt statt. Jedes Land findet im Rahmen seiner
Geschichte, seiner Schwierigkeiten und Ressourcen einen eigenen Weg und
entwickelt Fihigkeiten, diesen Ubergang in seiner eigenen Weise zu vollzie-
hen» (Canevaro, 2010, S. 47). Aus eigener Erfahrung kann ich dies bestatigen.

Freire (vgl. 1981, S. 110; 2008, S. 101) hat zeitlebens betont, dass Erziehung
niemals neutral sein kann. Welcher Vision dient sie zu? Padagogisches Han-
deln humanisiert oder domestiziert. Es dient dem Einlagern von Inhalten
oder der Analyse der Lebensrealitdt. Es unterdriickt das schopferisch-kreati-
ve Subjekt oder befreit es zum gestaltenden Eingriff in seine Lebenswelt. So
fordert Freire, dass Pddagoginnen und Pddagogen sich auch politisch enga-
gieren, um diskriminierende und entfremdende Verhiltnissen einer kriti-
schen Analyse zugédnglich zu machen und er betont, sie sollten «ebenso ein-
deutig in ihren Traumen und Visionen sein. Ich gestehe ihnen an dieser Stel-
le», so fahrt er fort, «dass ich einfach nicht an einen Lehrer glauben kann,
der keine Traume hat. Ja, ich wiirde noch weitergehen — ich kann tiberhaupt
niemanden in dieser Welt ernst nehmen, der nicht seine eigenen Traume
und Visionen hat. In dieser Welt leben, das heisst fiir mich, Triume zu ha-
ben» (Freire, 1990, S. 62). In der letztlich unauflésbaren Spannung zwischen
Vision und Alltag entsteht fiir Freire eine dialogische Schule, die Prozess ist
und sein muss, will sie auf die permanenten Wandlungen des gesellschaft-
lichen Kontextes eine Antwort geben. Durch die produktive Spannung zwi-
schen Ist und Soll kann der alltdglichen Arbeit Sinn und Richtung zuflies-
sen. Damit dies gelingt, miissen jedoch beide Eckpunkte geklart sein: Wie
ist der Alltag? Was ist die Vision? Das Entscheidende einer inklusiven Visi-
on findet sich im Umstand, dass sie auf mehreren Ebenen eine Fiille integ-
rativer Prozesse in Gang setzt. Wie ist das gemeint?
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Worauf es mir ankommt, liebe Ines: Mit dem Begriff Inklusion kann aus dia-
logischer Perspektive kein statischer Zustand gemeint sein. Eine solche An-
nahme hiesse, die Welt als schopferischen Prozess negieren (vgl. Buber, 1952,
S. 12; 1984, S. 154ff.; Freire, 2007, S. 35; 2008, S. 71). Die inklusive Vision -
das gelingende Lernen in lebendiger Vielfalt — charakterisiert sich durch dy-
namische Beziehungen und Auseinandersetzungen auf allen von der Theorie
integrativer Prozesse benannten Ebenen (vgl. Reiser, 1991; Hinz, 1993, 1998,
2004; Prengel, 2005). Dieses prozesshafte Geschehen reicht vom Einfordern
bildungsokonomischer Rahmenbedingungen (Politik) und vom Umgang mit
strukturellen Barrieren und Nadelohren (Institution) bis bspw. hin zu Ange-
boten differenzierender Lernauftrage (Didaktik), unterstiitzter Kommunika-
tion (Interaktion) und der Auseinandersetzung mit eigenen heterogenen Per-
sonlichkeitsanteilen (Person). Gerade auf personaler Ebene stellt uns das Le-
ben «bestandig vor neue Situationen, die wir integrieren missen, integrieren
wollen, die wir nicht — noch nicht — integrieren kénnen oder wo sich Integra-
tion einfach <ereignet>, ohne dass wir es bemerken. Vielleicht erkennen wir
manchmal im Nachhinein, dass Integration geschehen ist» (Orth, 1994, S. 239).
Inklusion als Vision realisiert sich iiber unzahlige integrative Prozesse.

Ein solches Integrationsverstindnis umfasst das bewusste Einstehen
tir das vom Ausschluss und der Abspaltung Bedrohte — im sozialen Bereich
wie bei mir selbst. Es bedarf der Achtsamkeit in Bezug auf Randerscheinun-
gen. Das kann per Definition nie abgeschlossen sein. Integration bedingt aus
dialogischer Sicht — d.h. in Bezug auf den Dialog Mensch-Welt — «dass wir
uns in den radikalen Verdnderungsprozess der Welt einbringen» (Freire,
2008, S. 73). Sowohl bei Buber wie bei Freire ist die permanente «Schop-
fungsbeteiligung» des Menschen ein zentraler Ausgangspunkt der padago-
gischen Konzeption. Schulen auf dem Weg zur Inklusion ist es daher aufge-
tragen, «die Verdnderung der Verdnderung zu konzipieren» (Reiser, 1996,
S. 179), d. h. das Augenmerk auf den Zwischenraum zwischen Alltag und Vi-
sion zu legen — auf das Werden, auf den Weg.

Sowohl der Integrations- als auch der Inklusionsbegriff befinden sich
also in einem permanenten Spannungsfeld zwischen Realitdt und Vision.
Bleibt eine grundlegende Auseinandersetzung mit diesem spannenden Feld
aus, stehen diese Begriffe nicht selten fiir eine schulische Realitédt, die sich
im offenen Widerspruch zu den inklusiven Anliegen befindet. Dadurch
dimpelt auch ihr visiondrer Bedeutungsgehalt im Tritben und vermag kei-
ne padagogische Kraft zu entfalten.

Mit Sybille lasst sich fragen: Bertihrt das jene, die von Inklusion und In-
tegration sprechen? Ertragen sie die Spannung zwischen Alltag und Vision?



Koénnen sie diese Spannung fiir den Weg hin zu einer Schule fir alle nutz-
bar machen? Sind sie dazu bereit?

Aufgrund dieser Uberlegungen, liebe Ines, beziehe ich die Begriffe Integrati-
on und Inklusion auf den gleichen Bedeutungsgehalt (Tiefenstruktur). Ich
verwende sie gleich-bedeutend, wobei ich mit dem Integrationsbegriff eher
das Prozesshafte betone (Weg) und mit dem Inklusionsbegriff eher auf die
Vision verweise (Ziel), «als konkrete Orientierung fiir angestrebte, zu gehen-
de und realisierte Schritte» (Hinz, 2004, S. 65). In dieser Zwei-Einheit verbin-
den die beiden Begriffe das Reale mit dem Visiondren, das Gegebene mit dem
Entstehenden, den Prozess mit dem Ziel. Sie werden verbindliche Sprache.
Wiederum scheint hier das Dialogische auf: Die Verbindung des Verborgenen
mit dem Erscheinenden &dussert sich hier in Form von «Vision und Alltag».

P e

Kompetenzen und Ressourcen am Systemrand

Liebe Ines, personlich hilft mir die Auseinandersetzung mit diesen Begrif-
fen, die zornigen Bedenken von Sybille nun in einem grosseren Zusammen-
hang zu verstehen. Der Riickgriff auf die Theorie integrativer Prozesse
scheint mir dabei hilfreich. Der Umgang mit Vielfalt betrifft aus dieser Per-
spektive sowohl die personale, als auch die interaktionale, didaktisch-hand-
lungsbezogene, institutionelle und gesellschaftliche Ebene. Sybille sorgt sich
um ihre Schiilerinnen und Schiiler. Mit dieser Sorge ist sie nicht allein.
Gleichzeitig steht ihre Sorge der Sorge jener gegeniiber, welche die mehrfach
nachgewiesene Reproduktion sozialer Ungleichheit und Schichtung durch
das Schulsystem nicht langer hinnehmen wollen. Der Beitrag der Schule zur
Uberwindung ungleicher Lebens- und Lernvoraussetzung manifestiert sich
fir diese Lehrerinnen und Lehrer «nicht in der Erfindung immer neuer
Schultypen, sondern im Ausmass der Einbeziehung der an den Rand Ge-
drdngten» (Knauer, 2008, S. 169). In diesem Spannungsfeld beziehe ich mich
in meiner Antwort an Sybille daher auf zwei Ebenen.
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(1) Fokussieren wir die integrativen Prozesse auf institutioneller Ebene, so
lasst sich eine Spezialklasse fiir verhaltensauffallige und/oder lernbehinder-
te Kinder und Jugendliche im Sinne einer dauerhaften Subgruppe tatsach-
lich nicht rechtfertigen. Die schulstrukturell festgeschriebene Aussonde-
rung einzelner Gruppen steht im unvereinbaren Widerspruch zu einer in-
klusiven Schule. Denn: Macht es tatsachlich Sinn, Menschen in der Regel-
schule zu demiitigen und als unfdhig zu stigmatisieren, bevor sie (endlich)
in den Genuss einer ihren Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten entspre-
chenden Didaktik kommen? Macht es tatsdchlich Sinn, dass sie diese Zuwen-
dung mit «positiver Diskriminierung» bezahlen miissen? Ist es nicht an der
Zeit, dass diese Mechanismen an der Regelschule verandert werden? Zudem
wird in der Separation die entwicklungsférdernde Kraft einer sozial vielfal-
tigen und leistungsheterogenen Gruppe negiert. Die strukturelle Aufrechter-
haltung einer Klasse fiir besondere Forderung hat also auch weitreichende
Konsequenzen in Bezug auf die interaktionale und leistungsbezogene Ebene.
Hier muss sich Sybille zweifellos befragen lassen.

(2) Fokussieren wir jedoch auf die didaktische Ebene integrativer Prozesse,
sieht es anders aus. Sybille und ihrem Stellenpartner ist es gelungen, indivi-
dualisierende und kooperative Unterrichtsformen in ein fruchtbares Zusam-
menspiel zu bringen. Didaktische Elemente wie die Arbeit mit Lernvertra-
gen, die sich an klar definierten Kompetenzen orientieren, die gemeinsame
Planung, Durchfithrung und Auswertung von Projekten, der Einbezug au-
sserschulischer Lernorte usw. konnten in einer integrativen Regelklasse so-
gar noch starkere Kraft entfalten, da in der separativen Situation die Anre-
gungen innerhalb der Gruppe eingeschrankter sind. Der leistungsmassige
Aufbruch Einzelner wird dort durch die kiinstlich erzeugte Gruppenzusam-
mensetzung eher bedroht als gefordert (vgl. Kronig, Haeberlin & Eckhart,
2000, S. 73). Gute Vorbilder Gleichaltriger fehlen. Bedenkt man aus entwick-
lungspsychologischer Perspektive die Bedeutung der Peergruppe in diesem
Alter (vgl. Oerter, 1995, S. 804), fiithrt dies fir Sybille zu zusitzlichen Dauer-
problemen.

Dieser Umstand wird von ihr nicht bestritten. Er hat aber gleichzeitig
dazu gefiihrt, dass sie im «permanenten Gegenwind» kreative, didaktische
Zugange und Formen entwickelt hat, die in einer heterogenen Gruppe ein
hohes integratives Potential entfalten kénnen. Warum wird das nicht gese-
hen — warum nicht gewiirdigt? Gerade dies kann und muss doch aufgegrif-
fen werden, wenn auf institutioneller Ebene die Aufhebung ausgrenzender
Strukturen an die Hand genommen wird.



Mir scheint: Nicht der Unterricht von Sybille steht in der Kritik, sondern je-
ne Umsetzungen von sogenannt integrativen Massnahmen, welche die di-
daktisch-unterrichtsbezogenen Konsequenzen der Integration ausblenden.
Integration endet nicht mit der Aufhebung von separativen Klassen. Damit
beginnt sie erst.

Im Zusammenhang mit der integrativen Restrukturierung von Behinderten-
institutionen verweist Canevaro (2010, S. 45) darauf, dass es vollig verkehrt
wire, «die Kompetenzen, die in den Institutionen angesammelt wurden, ver-
kiimmern zu lassen, nur weil man eine andere Vorgehensweise gewahlt hat.
Sie sollten einfach anders genutzt werden». Ohne die Einbindung bestehen-
der Ressourcen fithrt der integrative Prozess ins Unverbindliche.

Ob eine inklusive Schule gelingt, entscheidet sich im Umgang mit den
Réndern des Systems. Der seit der Aufkldarung und dem damit einhergehen-
den «Recht auf Bildung» im Umgang mit «Randfiguren» gesammelte Erfah-
rungsschatz muss in eine Allgemeine Padagogik einfliessen. Machen wir
uns klar: Gefragt ist eine Schule, die Lernen und Lehren nicht mehr aus-
schliesslich vom effizienten und reibungslos-funktionierenden Zentrum
(z.B. der Gausskurve) her zu den marginalisierten Randern hin denkt, son-
dern ebenso von den Rédndern ausgehend hinein zum Zentrum. Das Rei-
bungslose produziert keine menschliche Warme. Das Marginalisierte, sei es
ein Scheitern oder ein curriculumsiberschreitendes Erkennen, irritiert und
humanisiert die Macht des Zentrums.

Es gilt, die Schule vom Rand zur Mitte hin zu denken. «Der Allgemei-
nen Padagogik stellt sich in diesem Zusammenhang die Aufgabe, Zustandig-
keit und Verantwortung fiir soziale Randgruppen zu iibernehmen, die von
ihr jahrzehntelang ausgegrenzt wurden. Ziel muss die Uberwindung der
Trennung von Allgemeiner Padagogik und Sonderpadagogik in Theorie und
Praxis sein» (Eberwein, 1999, S. 13). Als ein befreiender Aspekt der Integra-
tion konnte sich dabei fiir alle erweisen, dass sie das Stolpern und das Schei-
tern als sinnerfiillte padagogische Kategorie lustvoll in die Allgemeine Pad-
agogik einbringt. Denn: Jeder echte Lernprozess wird von «Lernbehinderun-
gen» begleitet, mit denen es zu ringen gilt.

Moglicherweise, liebe Ines, besteht das traditionelle Schulsystem aus unzah-
ligen Sonderpadagoginnen und -padagogen: jene fiir Primarschiiler, fiir Se-
kundarschiler, fiir Gymnasiasten, jene fiir Fremdsprachige, fiir Kindergar-
tenkinder, fiir Lern-, Geistig- oder Kérperbehinderte ... Sybille ist eine davon.
Welche Sonderpiddagogik setzt sich durch? Welche beansprucht die Macht
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des Zentrums? Gibt es auch ein Miteinander? Integrative Padagogik «baut
Schule von unten auf, aus der Sicht von Minderheiten, die Partner sind»
(Bolz, 2002, S. 88). Wenn dies nicht verstanden wird, geschieht erneutes Un-
recht. Genau dies bringt Sybille zur Sprache.
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4. Brief

Paulo — oder warum in Freires Biiro eine Holzplatte den Schreibtisch
ersetzt

Wie kann man zu einem neuen, addquaten Begriff von Wirklichkeit gelangen?
Wie kann das Bekannte ins Unbekannte verlernt werden?

Marie Luise Knott

Begriindung einer Reise in den Siiden

Mein Nachdenken iiber eine «Schule fiir alle» hat mich gestern zu den Ran-
dern und Randfiguren der Schule gefiihrt. In diesem Zusammenhang wachst
bei mir der Wunsch, dir von Paulo Freire zu erzihlen. Wie du inzwischen
vielleicht bemerkt hast, liebe Ines, folge ich in meinen Briefen an dich einer
dialogischen Perspektive. Dabei begleiten mich die Schriften von Paulo Frei-
re und Martin Buber. Im Dialog mit ihnen befrage ich meine Entscheidun-
gen. Warum ich mich mit diesen beiden fir einen dialogisch-integrativen
Weg entschieden habe, erzdhle ich dir am besten mit einer Reise in den Si-
den. Es ist gleichzeitig eine Reise in die Er-Innerung, zuriick in eine Begeg-
nung mit Paulo Freire am 10. November 1988 in Sdo Paulo. Sie markiert fur
mich weder einen Anfang noch ein Ende, sondern ist mir in all den Jahren
als Gegenwart lebendig geblieben. Ich lade dich ein, mich auf dieser Reise
zu begleiten. Damit verfolge ich eine zweifache Absicht.

Einerseits eine personliche: Vom Stiden habe ich viel gelernt. Das fliesst im-
mer wieder in mein Antworten an dich ein. Diese Perspektive soll zu Wort
kommen. Vom Stiden? Der Siiden spricht mit vielfaltigen Stimmen. Einige ra-
gen kraftvoll heraus. Es sind Stimmen von Frauen, Mdnnern, Jugendlichen
und Kindern. Die Herausforderungen, denen sich die Menschen des Siidens
stellen, ringen ihnen oft eine Lebensantwort ab, auf die zu achten sich fiir
mich lohnt. Ich vermute, dass die Herausforderungen des Stidens in ihrer Tie-
fenstruktur jenen dhneln, die sich im Norden im Zusammenhang mit dem
Umgang mit Vielfalt stellen. Im Siiden sind mir Menschen begegnet, die sich
fragten: Wie gelingt es uns, entgegen dem herrschenden Wortschatz des Nor-
dens und dessen Hegemonie tiber die Vorstellungswelten, unsere eigene Viel-
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falt und Andersartigkeit ins Spiel zu bringen? Die Wege dieser Menschen pas-
sen nicht zu den Vor-Urteilen des Nordens. «Der Siidden muss sich von der Ge-
stalt verabschieden, in der er tiberliefert ist» (Cassano, 2011, S. 62), horte ich
diese Menschen sagen. Er «hat nicht nur zu lernen, sondern er kann auch leh-
ren» (ebd., S. 63). Sein Weg besteht nicht darin, moglichst schnell Norden zu

werden. Zu den Menschen dieser Uberzeugung gehort auch Paulo Freire.

Im Zusammenhang mit dem schulischen Umgang mit Vielfalt begegnen mir
dhnliche Fragen. Muss sich nicht auch «die Schule» von der Gestalt verab-
schieden, in der sie tUberliefert ist? Ist sie lernfahig? Verfiigt sie nicht langst
iiber gentigend Ressourcen und Potentiale, um sich offensiv und erfinderisch
mit den aktuellen Herausforderungen der Vielfalt auseinanderzusetzen? Was
lahmt den schulischen Aufbruch? Was zwingt die Schule in strukturelle Le-
thargie? Definiert sie Integration als Anpassung an eine institutionelle Nor-
malitdtsvorstellung? Wer definiert «Normalitdt»? Im Gehirn eines Menschen
interagieren geschitzte 100 Milliarden Nervenzellen. Soll sich dieses Inter-
agieren bei jedem Menschen gleich vollziehen? Die heterogenen Stimmen des
Siidens im Ohr, bin ich tiberzeugt, dass der Entwicklungsweg der Schule nicht
darin besteht, das Anderssein auszusondern oder gar zu bekampfen.

Wie Paulo Freire (2007b, S. 110) aufzeigt, lauft eine einseitig auf Techniken
und Trainings reduzierte Bildung Gefahr, effizient einem Turbokapitalismus
zuzudienen, der versucht, allen «Ballast» abzuwerfen, «um immer schneller
laufen zu kénnen. Aber die Gewichte, von denen er sich befreit, sind die ele-
mentaren Strukturen von sozialen Beziehungen, die vorbeugenden Gegen-
mittel gegen das Abdriften in gesetzlose Zustinde» (Cassano, 2011, S. 64).
Schliesst die Schule sich solchen Entlastungsbewegungen an, ist Integration
von Anfang an gescheitert. Das Anderssein gilt dann als «Ballast». Es kann
nicht als Chance zum Aufbau vielfiltiger sozialer Beziehungen wahrgenom-
men werden.

Die «Stimme des Stidens» hat daher nicht mit einer Himmelsrichtung
zu tun. Sie kann tberall aufscheinen. Es ist eine Stimme, die sich weigert,
die menschliche Vielfalt zu nivellieren und das Anderssein als Defizit zu de-
finieren. Diese «Stimme des Siidens» begleitet mein Schreiben an dich. IThr
Gehor zu verschaffen, ist also das eine Anliegen.

Andererseits mochte ich, liebe Ines, mit dieser Reise dein Interesse wecken.
Wofiir? Die Begegnung mit Paulo Freire dient mir als Ausgangspunkt, um
in meinen Briefen an dich inspirierende Beziehungen zwischen dem dialo-



gischen Denken und den aktuellen Entwicklungslinien einer inklusiven Pa-
dagogik zur Sprache zu bringen. Dafiir — fiir diese padagogisch reichhalti-
gen Verbindungen — mochte ich dein Interesse wecken.

Paulo Freire und Martin Buber reprasentieren bei diesem Vorhaben das «dia-
logische Mass». Beide sind — mit durchaus unterschiedlichen Akzenten — ei-
ner dialogischen Padagogik verpflichtet. Beide haben mit ihrer Dialogik ei-
nen inspirierenden Einfluss auf die paddagogische Praxis und Theorie des 20.
Jh. ausgeiibt (vgl. Scheuerl, 1979; Tenorth, 2003) — und beide gewinnen im Zu-
sammenhang mit den Anliegen einer inklusiven Schule im 21. Jh. erneut an
Bedeutung.

Was die «Pdadagogik der Vielfalt» (vgl. Prengel, 1995) zur Sprache bringt,
findet bei ihnen eine anthropologische Verankerung. «Gerade in der Ver-
schiedenheit der Menschen, in der Verschiedenheit ihrer Eigenschaften und
ihrer Neigungen liegt die grosse Chance des Menschengeschlechts» (Buber,
1993b, S. 18). Im Anliegen, die Polyphonie des Lebens als Chance zu begrei-
fen, begegnen sich dialogische und integrative Denk-Figuren. Auf dieser Ba-
sis konnen sie zueinander in eine die Unterrichtspraxis bereichernde Bezie-
hung gesetzt werden. Mehr noch: Ich bin iiberzeugt, dass Integration in ei-
nem umfassenden Sinn nur auf der Grundlage dialogischer Prozesse gelingt.
Dennoch ist Dialogik kein in sich abgeschlossenes Theoriegebdude. Sie ist ei-
ne Moglichkeit, der Welt zu begegnen und zu ihr in Beziehung zu treten. Dia-
logik lasst sich zu jeder Zeit, in jedem Moment und in jedem Kontext ver-
wirklichen. In diesem Sinn dient mir die Begegnung mit Freire als Einstieg
ins Thema. Brechen wir auf, liebe Ines! Die Reise beginnt. Alles andere wird
sich weisen.

Die Erzéhlung der vierten Situation

Draussen ist Nacht. Der Motor dréhnt gleichmassig. Das Flugzeug iiberquert
den Aquator. Wir tauchen ein in den Himmel des Siidens, unter uns die Wei-
ten der Amazonaswilder. Zwischenlandung in Manaus, flackernde Lichter
in der Ferne lassen die Umrisse eines Hangars erahnen. Finster aufragende
Urwaldbaume tauchen auf. Von insektenumflatterten Lampen zucken Schat-
tengespinste ins dunkle Nichts. Die Tiiren werden geoffnet. Feuchte Warme
umarmt die Aussteigenden, klebt sich modrig-duftend an die Haut. Einige
Passagiere stossen dazu. Andere dosen oder atmen in schweren Traumen.
Ihre schlaffen Glieder hingen iiber abgewetzten Sessellehnen. Ein Nachtfal-
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ter verirrt sich ins Innere dieser Welt zwischen Traum und Wirklichkeit und
irgendwann heben wir wieder ab, fliegen in den Morgen, der langsam den
Himmel erhellt. Das anbrechende Licht verklirt die schneeweissen Wolken
unter uns, feiert in ihnen mit seinem Farbenspektrum den neuen Tag.

In Rio de Janeiro steigen wir um. Die Maschine zieht eine kurze Schleife
iiber dem Meer, fliegt dann landeinwdrts. Mdandrierende Fliisse widerspie-
geln die Morgensonne, winden sich wie silbern glanzende Schlangen zum
Horizont. Dann kommt die Stadt. Unzahlbare Wolkenkratzer, Hiuser und
Déacher, Armut und Reichtum eng ineinander geschachtelt, sechsspurige
Strassen und kleine Gassen, Busse, Autos, Menschen — das Flugzeug zieht tie-
fer: Sao Paulo. Mit meinem Freund Reinhart, Direktor eines Waisenheims,
bin ich im Auftrag einer mexikanischen Organisation unterwegs. Von Hon-
duras herkommend interessiert uns die Situation der Strassenkinder in Sao
Paulo und Recife. Was erwartet uns? Aufgrund unseres Berichts wird die Or-
ganisation ein allfilliges Engagement tiberpriifen. In meinem Rucksack lie-
gen zwei handgeschriebene Briefe von Francisco Julido. Sie sollen uns hel-
fen, wichtige Kontakte zu kniipfen. Noch wissen wir in jenen Jahren nichts
von Internet, E-Mail und SMS. Wer aber ist Francisco Julido? Warum hiite
ich seine Briefe wie einen Schatz?

N S

Mit Francisco verbrachte ich zehn Tage im Hause einer befreundeten Kunst-
malerin in Mexiko. Wahrend wir in ihrem Garten tédglich die tippige Pflan-
zenwelt gossen, nahm sie an einem Feministinnenkongress in Kuba teil. Ich
war auf der Durchreise, er war Strohwittwer — seine Frau, langjahrige Freun-
din der Kunstmalerin, weilte ebenfalls am Feministinnenkongress.
Francisco, ein in Wiirde gealterter, weltoffener und immer noch kamp-
ferisch gesinnter, ehemaliger brasilianischer Gewerkschafter, erzahlte mir
von seinem 1939 begonnenen Kampf fiir Landreformen und soziale Gerech-
tigkeit. Der Militarputsch von 1964 zwang ihn unterzutauchen. Er organi-
sierte weiter den Widerstand, wurde gefasst, verhort, floh aus dem Gefang-
nis und gelangte schliesslich ins mexikanische Exil. «Bei der Bauern-Liga



kdmpften wir fiir ein Stiick Land. Die vom Staat kontrollierte Gewerkschaft
stritt fiir mehr Lohn. Das ist ein gewaltiger Unterschied. Wir in der Liga
wollten Landreformen, wollten, dass jeder «campesino> eigenen Boden be-
baut. Das machte uns vorab die Grossgrundbesitzer und andere Einflussrei-
che zu erbitterten Feinden. Demgegeniiber war die Forderung der staatlichen
Gewerkschaften nach besserer Entlohnung der Landarbeiter fiir die Gross-
grundbesitzer oft nichts anderes als eine willkommene Gelegenheit, ihre
<humanitdre Gesinnung> zu demonstrieren und vom eigentlichen Problem
der ungerechten Landverteilung sowie der daraus resultierenden Forderung
nach Landreform abzulenken.»

Zwischen seinen detaillierten Erzahlungen briithte Francisco brasiliani-
schen Kaffee und servierte ihn in Tassen, die sich der Kategorie «Fingerhii-
te» zuordnen liessen. Ich revanchierte mich mit warmen Gerichten. Der far-
benfrohe Dorfmarkt mit all den Friichten und dem Gemiise machte mir das
Kochen leicht. Das Schicksal meinte es gut mit mir. Francisco beschenkte
mich mit einem faszinierenden Einblick in die Weltgeschichte des 20. Jh. Sei-
ne epischen Erzahlungen begannen mit Worten wie «Als ich mit Mao tiber
die Rolle der Unternehmer sprach...» oder «Bei jenem Treffen mit Fidel Cas-
tro...» oder «Mit Salvador Allende und den chilenischen Gewerkschaften ent-
wickelten wir...» oder «Damals, als Thomas Borge sich in meinem Haus ver-
steckte und die Revolution in Nicaragua vorbereitete...». Franciscos Schilde-
rungen verdichteten sich zu einem farbintensiven, historischen Mosaik. Die
Stimme des Stidens hatte in ihm seit Jahrzehnten einen engagierten Spre-
cher der Gerechtigkeit.

Nach der Riickkehr der Kunstmalerin und vor meiner Weiterreise nach
Brasilien steckte er mir zwei Empfehlungsschreiben zu, eines an seinen
Freund Paulo Freire gerichtet, das andere an Dom Helder Camara, Bischof
der Armen in Recife. «Das kann dir gute Dienste leisten», meinte Francisco,
«und griisse mir die beiden herzlich». Es hat uns gute Dienste geleistet {...).

Zwei Tage nach unserer Ankunft in Sao Paulo besuchen mein Freund und
ich Paulo Freire in seinem Biiro. Er begriisst uns herzlich, fragt nach dem Be-
finden von Francisco Julido, erinnert sich an gemeinsame Zeiten mit ihm.
Fiir uns sind zwei Stithle bereit. An den Wéinden des Raumes stehen Biicher-
gestelle. Die Bretter biegen sich unter der Last der Literatur. Auf dem rot-
braunen Teppich befinden sich einige Kisten. Sie sind ebenfalls randvoll mit
Biichern, Artikeln und Papieren. Oben auf den Biichergestellen haben sich
Erinnerungsstiicke angesammelt: Holzschnitzereien, mit Papageienfedern
geschmiickte Pfeile, eine alte Uhr, eine kleine Leninbiiste, Steinfiguren,
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ein Olbild und eine Kohlezeichnung. Auf beiden Bildern ist Freire selbst zu
sehen.

Eine weiss gestrichene Holzplatte ruht mitten im Raum auf zwei einfa-
chen Holzbocken, Freires Arbeitsflache. Darauf liegen das letzte Buch von
Walraff, portugiesische Ausgabe, ein von ihm selbst mit seinem Freund Ivan
Ilich herausgegebenes Buch mit dem Titel «<Educacién para el cambio soci-
al» und weitere Titel wie «Social work as art»; «Universidade Brasileira: re-
forma ou revolucdo?»; «La creatividad en la escuela»; «Nouvelle éducation et
reforme de l'enseignement»; «Educacién religiosa cristiana»; «Cuba — cam-
bio économico y reforma» und eine Ausgabe mit dem Titel «Riches contre
Pauvres». Das Umschlagbild zeigt eine Mutter mit Kind, die aus ihrer Elends-
hiitte auf die am nahen Horizont heranriickenden Krane, Bagger und Hoch-
hauser schaut — der Triumphzug der Spekulanten.

Inmitten all dieser Literatur, die einem offenen Fenster gleich den Blick auf
seinen thematischen Kosmos freigibt, lehnt Freire sich in seinem Biirostuhl
zuriick. Seine lebendigen Augen hinter den Brillengldsern mustern uns auf-
merksam und wach. Gleich zu Beginn des Gesprachs fallt mir auf: Freire hort
entspannt zu. Raum entsteht. Er fragt nach, er will wissen, was uns bewegt.
Er ist neugierig, ganz Ohr. Er sucht den Dialog.

Dann, im Gesprach, verweist er zuerst mit Bescheidenheit darauf, dass
er beziiglich der Arbeit mit Strassenkindern iiber wenig Erfahrung verfiige:
«Dazu gibt es berufenere Stimmen.» Er gibt uns Hinweise, an wen wir uns
wenden koénnen. Was er vehement betont: «Ein solches Projekt, sei dies im
Rahmen der Sozialarbeit oder der Schule, darf nicht <naiv> sein. Dass zu die-
sem Zeitpunkt in Brasilien ungefahr acht Millionen Kinder nicht zur Schule
gehen», fahrt Freire fort, «ergibt sich aus der sozialen Situation, in welcher
die Eltern dieser Kinder leben. Es ist eine Folge davon, dass wenige auf Kos-
ten der vielen leben, die nichts haben. Diese Situation wird nicht tiber die
Schule gedndert. Das ist in erster Linie ein politisches Anliegen. Jede Initia-
tive muss die sozio-politische Situation mit bedenken, um nicht naiv zu sein».

Anhand von konkreten Situationen zeigt Freire auf, dass es kein neut-
rales Handeln gibt. Aktion und Reflexion stehen fiir ihn immer in Relation
zu den herrschenden Machtverhiltnissen. Er spricht iiber verschiedene For-
men der Unterdriickung, Giber die Invasion und Beherrschung innerer und
dusserer Raume durch die Habenden. «Sie verfiigen iiber die Lebenswelt und
das Bewusstsein der Unterdriickten.» Freire bringt auch den Machismus in
der Schweiz als Mechanismus der Macht zur Sprache. Zehn Jahre seines
Exils, von 1970-1980, hat er in Genf gewirkt, als Leiter der Abteilung fiir Bil-



dungsfragen beim Okumenischen Rat der Kirchen. «Dass dieses hoch entwi-
ckelte Land derart lange gebraucht hat, um das Frauenstimmrecht einzufiih-
ren, ist auch eine Form von Machismus», meint er. In seinen Augen erscheint
schalkhaftes Lacheln. Seine Hinde sprechen mit.

Gegen Ende des Gesprachs nimmt er unser Anliegen nochmals auf:
«Was im jeweils gegebenen historischen Moment zu tun ist, ergibt sich
durch die Situation. Es ist gut, wenn ihr euch einen breiten Einblick erarbei-
tet. Von Anfang an braucht es den Dialog. Nie ldsst sich vom Schreibtisch
aus planen, was zu tun ist. Nie ldsst sich fiir andere handeln, nur mit ihnen.
Es braucht nicht Fiir-sorge. Veranderndes Wirken basiert auf einem Mit-
einander, bedingt einen gemeinsamen Prozess, ein kritisches Erwachen an
der Wirklichkeit. In einer bestimmten Situation kann es richtig sein, ein
Heim fir Strassenkinder zu griinden, in einer anderen nicht. Was heute gilt,
muss morgen iberdacht werden. Immer gilt es, in Ubereinstimmung mit der
Situation zu handeln. Aus der Situation selbst ergeben sich die entscheiden-
den Fragen, Herausforderungen und Hinweise. Diese gilt es wahrzunehmen,
zu entdecken und zu benennen.» Nach zweistindigem, angeregtem Aus-
tausch verabschieden wir uns von Freire, in kritischer Distanz zu unseren
bisherigen Vor-Stellungen tber eine brasilianische Realitat, deren Erfor-
schung uns als faszinierendes Abenteuer erst noch bevorsteht.

In den folgenden drei Wochen tauchen wir ein in «Situationen». Wir verbrin-
gen Zeit mit Strassenkindern, lernen ihre Namen und Geschichten kennen.
Sie fithren uns durch ihre Favela. Wir besuchen Schulen, private, staatliche
und kirchliche Institutionen. Dadurch ergeben sich Gesprache mit Sozialar-
beiterinnen und Sozialarbeitern, mit Lehrpersonen, engagierten Frauen und
Minnern aus Basisgemeinden, mit Jugendlichen, Kindern, Priestern und Or-
densfrauen sowie politisch und sozial engagierten Einzelpersonen und Grup-
pen. Freire hat uns den Weg gewiesen.

Die situative Wende als Bezugspunkt integrativer Padagogik

Liebe Ines, Freire legt uns in diesem Gesprach nahe, in der padagogischen
Arbeit von Situationen auszugehen und das Situationsverstidndnis im Dialog
zu vertiefen. Dadurch ergibt sich aus heutiger Sicht eine spannende Bezie-
hung zu den Entwicklungen einer inklusiven Pddagogik und dem schuli-
schen Umgang mit Vielfalt. Wie Hinz (2009, S. 174) in seiner sechsten The-
se zum Verhiltnis von Sonderpadagogik und inklusiver Pddagogik aufzeigt,
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tendiert ein inklusiver Umgang mit Vielfalt eher auf «Zustandigkeit fir Si-
tuationen statt fiir Personen». Aus dialogischer Perspektive hat diese situati-
ve Wende weitreichende, padagogisch fruchtbare Konsequenzen. Dadurch
wird es moglich, die einer Situation innewohnenden, vielfaltigen Beziehun-
gen integrativ zu nutzen, das Zusammenspiel von Gemeinschafts- und Indi-
viduumsorientierung bewusst zu pflegen, die (fachlichen) Kompetenzen Er-
wachsener und Kinder umfassend ins Spiel zu bringen sowie die Aktivita-
ten der Kindern integriert in der jeweils gegebenen sozialen und didakti-
schen Konstellation wahrzunehmen. Die immer noch iibliche diagnostische
Spaltung von Situation und Kind lasst sich so iiberwinden.

Den Fokus von der Einzelperson auf die Situation zu verschieben, be-
deutet nicht, dass die Person aus dem Blick gerit. Es bedeutet im Gegenteil,
dass sie nicht mehr beziehungslos und damit verzerrt wahrgenommen wird.
Erst das Denken in Situationen, das einem Denken in Zusammenhiéngen ent-
spricht, ermoglicht es, «die essentielle menschliche Wirklichkeit nicht mehr
als eine des individuellen Lebens (ebenso wenig wie eine des kollektiven) zu
sehen, sondern als etwas, das sich zwischen Mensch und Mensch, zwischen
Ich und Du vollzieht» (Buber, 1993, S. 77), als eine Wirklichkeit, die sich aus
dem «Gegeniiberstehen von Ich und Welt» (ebd., S. 134) ergibt. Mit der Fo-
kusverschiebung auf Situationen in ihrer gelebten Ganzheit lasst sich also
gleichzeitig eine Akzentverschiebung auf die Beziehungsraume einer Situa-
tion vornehmen. Der Zwischen-Raum ist das Entscheidende.

Zum eigentlichen Gegenstand einer integrativen Padagogik werden dadurch
die vielfdltigen Mensch-Welt-Beziehungen. Wie werden diese gelebt? Mit
welchen didaktischen Gestaltungselementen werden sie gefordert? Wie wer-
den jene Zwischenrdume erweitert, die dem Dialog des Kindes in all seinen
(entwicklungslogischen) Formen Raum geben und dadurch seine Bezie-
hungsentwicklung unterstiitzen? Solche Fragen werden zentral. Dia-Logik,
sowohl bei Freire wie bei Buber, bedeutet Achtsamkeit fiir Zwischenraume.
Der Zwischenbereich ist immer ein Beziehungsraum und der Dialog Mensch—
Welt immer ein Beziehungsphdnomen in diesem Raum.

Daraus ergibt sich eine weitere Briicke zu aktuellen Entwicklungslinien in-
klusiver Padagogik, die zu gehen sich lohnt. Insbesondere in den Beitrdgen
der kulturhistorischen Schule fiir den integrativen Unterricht (vgl. Vygotskij,
1987; Manske, 2004; Jantzen, 2004, 2010; Feuser, 2005, 2008; Siebert, 2006,
2010) spielt das «sich mit seiner personellen und dinglichen Umwelt dialo-
gisch auseinandersetzende Individuum» (Feuser, 2005, S. 175) eine Schliis-



selrolle. Die soziale Tatigkeit und der damit einhergehende Dialog zwischen
Kind und Welt bilden in dieser Forschungs- und Denktradition die Wirk-
krafte der Entwicklung. Die mit der jeweiligen Entwicklungsstufe einherge-
henden psychischen Neubildungen finden ihren Ausgangspunkt im sozialen
Austausch und in der Kommunikation. Der individuelle Kompetenzerwerb
vollzieht sich iiber die kooperative, dialogische Tatigkeit zwischen den Men-
schen hin zum verinnerlichten, eigenstandigen Handeln und Denken. Die
Behinderung eines Menschen wird hier in enger Abhangigkeit zu den vom
Kontext bereitgestellten Dialogangeboten wahrgenommen. Lern-Behinde-
rung, d.h., die Behinderung des Lernens, entsteht dann durch inaddquate
Lehr-Lern-Umgebungen.

By

In diesem Sinn wird Bubers (1983, S. 37) Aussage «Der Mensch wird am Du
zum Ich» von Feuser (2005, S. 117) zur Formel «Der Mensch wird zu dem Ich,
dessen Du wir ihm sind» erweitert. Es ist dieser Gedanke, der ebenso von
Freire (1987, S. 143) mit einem expliziten Bezug zu Buber aufgegriffen wird
und der sich in den «Stimmen des Stidens» facettenreich zu erkennen gibt.
Als Beispiel lasst sich auf Aziz Lahbabi (vgl. Boutayeb, 2011, S. 35) verweisen,
der diesen dialogischen Gedanken mit den Worten «Das Ich ist die Gabe der
Anderen» fasst.

Sowohl Feuser (2005, S. 87) wie auch jantzen (1994, S. 86) betonen in
Ubereinstimmung, dass Bubers Aussage — und damit der von ihm einge-
schlagene dialogische Denkweg — «einer tiefgreifenden Erneuerung der wis-
senschaftlichen Betrachtung der Personlichkeitsentwicklung des Menschen
und ihrer erkenntnismaéssigen Durchdringung» gleichkommt. Die in Bubers
Aussage gefasste dynamische Weltsicht einer dialogischen Gegenseitigkeit
des Lebens im Prozess des Werdens gleicht den beiden Integrationsforschern
zufolge «einer Art Weltformel der Entwicklung des Lebendigen. Sie braucht
den Vergleich mit dem universellen Gesetz der Gravitation Newtons und in
der Folge mit Einsteins berithmter Formel E = mc? nicht zu scheuen» (ebd.).
Sowohl Buber wie Freire verweisen auf fliessende Denk- und Handlungsrau-
me, die der Relativitdt, d.h. der Beziehungsgestaltung und dem Dialog un-
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terliegen. Nicht die vermeintliche Objektivitat der «festen Form» (de Boeck,
2007, S. 39), nicht das Festgehaltene oder Festgeschriebene kann die Ent-
wicklung des Lebendigen fassen.

Sich auf dialogischer Grundlage den Fragen einer integrativen Pdadago-
gik anzundhern, scheint mir daher ein vielversprechender Weg, der liangst
nicht ausgeschopft ist. Erstaunlicherweise spielt das dialogische Denken,
von richtungsweisenden Ausnahmen abgesehen (vgl. Kobi, 1980; Reiser,
1988; Rodenwaldt, 1989; Tischner, 1993; Herzka, 1999; Speck, 1999; Lanwer-
Koppelin, 2002; Wachsmuth, 2006), in der padagogischen Theorie und Praxis
eine eher marginale Rolle. Die Zeichen der Zeit scheinen mir jedoch giins-
tig. Womoglich ldsst sich das Potential der Dialogik nirgends besser entde-
cken und heben als auf dem Weg zu einer inklusiven Schule fiir alle.

Kompetenzerwerb und Bewusstseinsentwicklung gehéren zusammen

Kehren wir mit diesen Gedanken nochmals zuriick nach Sao Paulo, um ins
Gesprach mit Paulo Freire einzutauchen. Seine Ausfithrungen machen deut-
lich, dass er nicht nur die Tiefenstruktur einer Situation in den Blick nimmt,
sondern auch deren Situierung in der soziopolitischen Makrostruktur. Frei-
re arbeitet mit Lupe und Feldstecher zugleich. Indem Freire uns auffordert,
in Ubereinstimmung mit der Situation zu handeln, d.h. zum einen die dar-
in enthaltenen Themen, Fragen und Herausforderungen im Dialog mit den
Betroffenen zu entdecken und zum andern nicht «naiv» zu sein, verweist er
auf beide Strukturebenen einer Situation. Da diese auch auf dem Weg zur
inklusiven Schule von Bedeutung sind, erlaube ich mir, liebe Ines, kurz da-
rauf einzugehen.

Zum einen bedingt padagogisches Handeln nach Freire ein kritisches Be-
wusstsein in Bezug auf den Umstand, dass jede Lehr-Lern-Umgebung in ei-
nen sozio-kulturellen, gesellschaftspolitischen Kontext eingebettet ist. In
diesem Kontext sind die Handlungen und Reflexionen niemals neutral. Sie
sind Teil davon. Sie greifen diesen Kontext auf. Sie schreiben die damit ein-
hergehenden Beziehungen und Machtverhiltnisse weiter oder gestalten sie
um. Mit einer eingerollten Zeitung gestikulierend hat Francisco Julido mich
damals nachdriicklich auf den Unterschied zwischen Land- und Lohnforde-
rungen hingewiesen. Wiahrend der Einsatz fiir mehr Geld seines Erachtens
die ungerechten Besitzverhiltnisse fortschreibt, erkennt er in einem Stiick
Erde fiir die Landlosen eine gerechte Umgestaltung der Situation.



Welche auf andere Situationen iibertragbaren Denk-Figuren geben sich in
diesem Beispiel zu erkennen? Fur Freire (1987, S. 67; 2007b, S. 100; 2008,
S. 21, S. 71) geht es stets um die Entscheidung zwischen einem statischen
oder dynamischen Welt- und Geschichtsverstandnis, unabhdngig davon, um
welches Thema und welchen Handlungsbereich es sich handelt.

Im Bildungsbereich ist vor diesem Hintergrund zu fragen, ob eine Lehr-
Lern-Umgebung die Lernenden dazu befdhigt, sich auf ihre Weise und ihren
Moglichkeiten entsprechend «in die Welt einzubringen, zu entscheiden, zu
wiahlen und in die Realitit einzugreifen» (Freire, 2008, S. 72) oder sie daran
gewohnt, sich «an eine Wirklichkeit anzupassen, die nicht verandert werden
kann» (ebd., S. 22). Je nachdem wird humanisiert oder domestiziert (vgl.
Freire, 2007a, S. 31f,; 2008, S. 53). Jede Lehr-Lern-Umgebung gibt eine Ant-
wort auf ihren Kontext, ob wir uns dessen bewusst sind oder nicht. Freire
fordert die Lehrenden dazu auf, die konkrete Lehr-Lern-Umgebung in ihrer
Beziehung zu diesem Kontext differenziert wahrzunehmen, der Verdnde-
rung zuganglich zu machen und die eigene Position selbstreflexiv zu be-
denken.

Zum andern fordert Freire dazu auf, die Situation der Menschen in diesem
Kontext kennenzulernen und zu erkunden. Es gilt, sie im Dialog mit ihnen
zu erforschen. Wie erleben Kinder, Jugendliche und Erwachsene ihre All-
tagssituation? Welche Themen und Herausforderungen stellt sie ihnen? Wie
deuten sie ihre Situation? Welche Antworten geben sie darauf? Im Umgang
mit der Situation und in deren Deutung geben sich fiir Freire die Aneignung
der Welt und das damit einhergehende Bewusstsein zu erkennen, sowohl bei
den Lehrenden als auch bei den Lernenden jeden Entwicklungsalters. Die ge-
wohnte, alltagliche Situationsbewiltigung spiegelt die in den jeweils domi-
nierenden Bewusstseinsstrukturen verankerte Mensch-Welt-Beziehung. Die-
se lasst sich nicht auf perzeptive, emotionale, kognitive usw. Aspekte redu-
zieren, sondern ist Ausdruck einer Einheit.

Lehren und Lernen gehen daher stets iber das Methodische hinaus. Be-
wusstseinsentwicklung sowie der Erwerb von Kulturtechniken und Kompe-
tenzen gehoren fiir Freire aus ethischer und lernpsychologischer Sicht zu-
sammen. Sie lassen sich nicht trennen. Immer ist ein Gesamtbewusstsein
am Lernprozess beteiligt. Das Verstehen und das Verarbeiten entsprechen
seinen Strukturen. In seinen Alphabetisierungskursen verbindet Freire die
Technik des Lesens deshalb mit einer vertieften Reflexion der Lebenswelt.
«Weder geht es um das Lesen des Wortes noch nur der Welt» (Freire, 2007b,
S. 35). Beides geht Hand in Hand.
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Erlaube mir, liebe Ines, dir dazu eine kleine Geschichte zu erzihlen, von
Omar, dem Nachtwichter. Ich lernte ihn in Nicaragua kennen. Die Begeg-
nung mit ihm verweist mich auf die oben beschriebenen Zusammenhéinge.
Eines Abends setzt er sich an den Strassenrand, entfaltet auf seinen Knien
ein zerknittertes Papier und beginnt mit Bleistift geheimnisvolle Linien zu
zeichnen. Ab und zu mustert er den Himmel. Der Halbmond steht in der Po-
sition eines lachenden Mundes iiber dem Mangobaum in Don Leonardos
Garten. «<Mein Sohn ist in der 6. Klasse», erklart Omar auf mein Fragen. «Als
Hausaufgabe muss er das Planetensystem zeichnen. Er weiss nicht recht wie.
Ich hab zwar nur die ersten beiden Schuljahre besucht, aber ihm gesagt, dass
ich das schon hinkriege. Hier bleibt mir Zeit, die ganze Nacht. Ich mache ihm
das.» «Schau», meint er zu mir, «hier ist die Erde, der Boden auf dem wir ste-
hen, dariiber der Himmel». Seine Finger fahren einer ellipsenférmigen
Scheibe entlang, sduberlich aufs Papier gebracht. Aufsteigend ist dariiber der
Mond zu erkennen, durch eine nabelschnurartige Linie mit der Scheibe ver-
bunden. Daneben einige Sterne. Omar lacht verschmitzt, in seinen Augen
das wache Leuchten eines Forschers in der Nacht. «So ist das», sagt er, «und
wenn du genau hinsiehst, merkst du, wie die Erde mit dem Mond verbunden
ist». Zwei Nachte lang versucht er, das Ferne mit dem Nahen zu verbinden.

Die Wucht der Gleichzeitigkeit verschiedener Weltbilder und der damit
einhergehenden Bewusstseinsformen trifft mich ein paar Wochen spiter.
Das Weltbild der Scheibe steht plotzlich in unbekiimmerter Leichtigkeit ne-
ben jener Notiz in der Tagespresse, die von der Entdeckung eines 10. Plane-
ten mit dem Namen 2003-UB313 erzdhlt. Was wiirde wohl Omar dazu sagen?
Er wichtert bereits an einem anderen Ort. Beides scheint also permanent re-
novationsbediirftig, das wissenschaftlich-offizielle Weltbild und das subjek-
tive Universum der Omars.

(Bild-)Sprache und Bewusstsein

Wer (be-)schreibt und (be-)zeichnet die Welt mit welchen Symbolen? Die von
Freire geforderte zweifache Vertiefung der Situationswahrnehmung, den in-
neren und dusseren Kontext auslotend, bedingt einen achtsamen Umgang
mit Bild und Sprache. Beides ist nie herrschaftsfrei. Uber Bild und Sprache
lassen sich Ereignisse deuten, Vorstellungen definieren, Handlungen legiti-
mieren, Zuschreibungen vornehmen, Bewusstseins-Rdume besetzen. Fur
Freire (1987, S. 72) ist klar, «weil Dialog Begegnung zwischen Menschen ist,
die die Welt benennen, darf er keine Situation bilden, in der einige Men-



schen auf Kosten anderer die Welt benennen». Der Dialog basiert auf dem
freien Ausdruck und dieser Ausdruck wiederum steht in Beziehung zum in-
neren und dusseren Situationserleben. Echter Dialog bestirkt die Menschen
darin, die Deutung ihres Alltags nicht an andere abzutreten. Dialog bedeu-
tet aber auch, die eigene Weltsicht in der Auseinandersetzung mit Anderen
der Verdanderung zugénglich zu machen, sie aufs Spiel zu setzen.

Mit Blick auf den schulischen Umgang mit Vielfalt stellt sich in diesem Zu-
sammenhang die Frage, wer mit welchem Interesse zu welchem Zeitpunkt
welche Differenz als Problem definiert (vgl. Biihler-Garcia, 2002, S. 227).
Ebenso entscheidend ist, wer in Bezug auf den Weg zur inklusiven Schule
die sprachliche Definitionsmacht dartiber innehat, um zu bestimmen, was
mit Integration und Inklusion gemeint ist. Sowohl die inhaltliche wie auch
die strukturelle Definition einer «Schule fiir alle» haben auf institutioneller
und bildungspolitischer Ebene weitreichende Konsequenzen. Das wird uns,
liebe Ines, noch beschiftigen.

N

Schliesslich verweist das von Freire und Buber eingebrachte Situationsden-
ken noch auf einen weiteren Aspekt, der im Zusammenhang mit der Gestal-
tung inklusiver Lehr-Lern-Umgebungen von Bedeutung ist. Mit freundlicher
Beharrlichkeit weigert sich Freire wiahrend des Gesprachs in seinem Biiro,
uns Hinweise zum Umgang mit Strassenkindern zu geben. Er versucht viel-
mehr, epistemologische Werkzeuge aufzuzeigen, die eine Vertiefung der Si-
tuationswahrnehmung erlauben. «Immer gilt es, in Ubereinstimmung mit
der Situation zu handeln.» Um diese Aussage kreisen seine Ausfithrungen.

Es gibt daher keine allgemeingiiltigen Formen der Situationsbewdlti-
gung. Aus dialogischer Sicht stellt die Situation eine Anrede dar, auf die ei-
ne einmalige, personliche Antwort zu geben ist. Buber (1986, S. 84) formu-
liert es so: «Jede lebendige Situation hat, wie ein Neugeborenes, trotz aller
Ahnlichkeit ein neues Gesicht, nie dagewesen, nie wiederkehrend. Sie ver-
langt eine Ausserung von dir, die nicht schon bereitliegen kann. Sie verlangt

nichts, was gewesen ist. Sie verlangt Gegenwart, Verantwortung, dich.»
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Zwar lassen sich, wie Buber selbst im Zitat anmerkt, Situationsiahnlichkei-
ten feststellen — «die Badeszenen gleichen sich» (Aebli, 1980, S. 83) — und
dennoch entlésst eine Situation die Handelnden nie aus der personlichen
Verantwortung. Die Situationsbewaltigung erfolgt sowohl in Abhdngigkeit
zu den Kompetenzen als auch zu den jeweils dominierenden Bewusstseins-

strukturen.

Aus dieser Perspektive ist auf dem Weg zur inklusiven Schule in Bezug auf
Best-practice- Beispiele eine kritische Haltung zu bewahren. Zweifellos kann
jeder gelungene Umgang mit Vielfalt als Lernchance genutzt werden. Inno-
vative Lehr-Lern-Umgebungen konnen inspirieren und Einblick in ange-
wandte Theoriebeziige, Werkzeuge und Vorgehensweisen geben. Das alles
ist wichtig! Es entbindet jedoch weder Lehrende noch Schulen davon, auf die
eigene Situation mit einer eigenstdndigen Theorie-Praxis-Komposition zu
antworten. Je reichhaltiger dabei das professionelle Inventar ist, desto flexi-
bler und addquater kann das situative Antworten erfolgen.

Situativ-flexibles Wissen aufbauen

Darauf, liebe Ines, verweist auch die Experten-Novizen-Forschung. Wie sie
aufgezeigt hat, spielt bei Lehrerinnen und Lehrern «situatives Wissen» (vgl.
Kaiser, 2005, S. 15) bei der alltaglichen Situationsbewdltigung eine entschei-
dende Rolle. Dieses Wissen beruht auf einer Vielzahl von Situationserinne-
rungen, die in einem ganzheitlichen Sinne emotionale, kognitive, sensori-
sche, interaktive, motorische usw. Erfahrungsfacetten umfassen. Es ermog-
licht rasches, «intuitives» Handeln und lisst sich auch als «holistische Ahn-
lichkeitswahrnehmung verschiedenster Situationen» (Dick, 1994, S. 179)
beschreiben. Neue Situationen werden auf dhnliche — frither erlebte — bezo-
gen und im Sinne damit vernetzter Lésungsstrategien bewialtigt. Im Moment
der Anwendung bleibt situatives Wissen in der Regel implizit (vgl. Bromme,
1992, S. 121). Wie Bromme (1992, S. 22) betont, ist das Wissen von Fachleu-
ten (Expertenwissen) iiberwiegend so organisiert, «<wie es fur die prakti-
schen Probleme gebraucht wird». Es gruppiert sich also um bestimmte Situ-
ationstypen oder -klassen (Wahl, 2005, S. 23ff.).

Durch die dialogisch geforderte Akzentverschiebung vom Individuum auf
die Situation wird das situative Wissen zu einem interessanten «Problemy».
Wie flexibel ist es organisiert? Wie stark unterliegt es bei seiner Anwendung



unbewussten Automatismen? Kann es auch dem unerwarteten, jeweils neu-
en Anteil einer Situation gerecht werden? Kénnte es sein, dass die Grenzen
schulischer Integration u. a. in der «<Bewusstlosigkeit» situativen Wissens zu
finden sind? Hat sich diese Wissensform bei einer Lehrperson vorwiegend
iiber Erfahrungen in homogenen Klassen ausgebildet, wird sie den Situatio-
nen schulischer Heterogenitidt wohl eher ratlos gegeniiber stehen. Es gilt
dann ein Paradox: Der kompetente Umgang mit schulischer Vielfalt wird am
besten iiber Erfahrungen im Umgang mit schulischer Vielfalt gelernt. Oder
anders gewendet: Es lohnt sich nicht, auf die allgemein gultige Lésung zu
warten. Der Weg entsteht im Gehen.

Warum in Freires Biiro eine Holzplatte den Schreibtisch ersetzt? Liebe Ines,
ich gestehe dir an dieser Stelle: Dariiber haben wir damals nicht gesprochen
(-..) Dennoch bleibt mir seit dieser Begegnung in Sao Paulo eine Gewissheit:
Freire plant nicht vom Schreibtisch aus. Eine Holzplatte gentigt. Auf ihr tiir-
men sich Texte und Biicher. Sie erhellen ihm die padagogische Praxis. Sie
helfen ihm, jeden Tag seine wirkliche Lehrerin etwas besser zu verstehen:
Die alltdgliche Situation!

Diese Lehrerin ist sanft und unnachgiebig zugleich, aufmunternd und
streng — immer auf der Seite der Aufmerkenden. Diese Menschen lehrt sie,
wesentlich und mit Substanz, ununterbrochen und unentgeltlich. Verstehen
wir ihre Sprache(n)? Sie stellt harte Prifungen und birgt gleichzeitig schon
mogliche Losungen in sich — auch auf dem Weg zur «Schule fiir alle».

By
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5. Brief

Petra — oder das Schmelzen des Schneemanns als entwicklungs-
psychologisches Phanomen

Tiefere Geheimnisse als Kinder kann es kaum geben.
Unser eigenes Ratsel lauft uns in den Kleinen vergrossert entgegen.

Martin Wagenschein

Die Erzdhlung der fiinften Situation

In einer Baracke hinter dem Schulhaus befindet sich der Kindergarten. «Im
Sommer, nach Abschluss der Umbauarbeiten, soll der Umzug in die neuen
Raumlichkeiten erfolgen», sagt Petra, die Kindergéartnerin. Aus dem Fenster
fallt der Blick auf den Schulhof. Draussen ist der Schnee grau und matschig.
Er schmilzt. Ab und zu fallen schwere Regentropfen, dann wieder wird der
wolkenverhangene Himmel aufgerissen. Sonnenlicht tastet sich iiber die ge-
geniberliegenden Hausdacher.

Drinnen spielen die Kinder. Einige haben Papierkugeln (Schneebille)
gemacht. Von der Decke baumeln Schneesterne — Scherenschnitte aus weis-
sem Papier. Es herrscht reges Treiben. Bei den Mal- und Basteltischen arbei-
ten die Kinder in kleinen Gruppen. In der Puppenecke macht sich eine gan-
ze Familie mit Hund und Katze fiir einen Ausflug zu Verwandten bereit. Ro-
xana ist eine energische Mutter. Lia arbeitet am Boden an ihrer Weltkarte.
Aus einem grossen Papierbogen hat sie den Umriss von Australien ausge-
schnitten und sich die beiden Bildkarteien mit den Tieren und den Pflanzen
dieses Kontinents geholt. Konzentriert und selbstversunken kniet sie iiber
diesem Erdteil. Mit Farbstift zeichnet sie sorgfiltig ein Kdnguru ein. Vom
intensiven Treiben rund um sie her scheint sie nichts wahrzunehmen. Die-
ser kartografischen Arbeit widmet sie sich seit zwei Wochen. Die fertigen
Kontinente klebt sie auf einen langen Packpapierstreifen. Petra hilft ihr da-
bei. Nach Australien warten noch die Tiere und Pflanzen des Meeres auf sie.
In der Bauecke arbeiten Remo und Pascal. Es hat gelbe, griine, blaue und ro-
te Bauklotze, zusétzlich eine ganze Kiste mit naturfarbenen. Eine Briicke
entsteht. Sie bauen auf, bauen ab, bauen um, kommentieren ihre Einfille —

«Das ist die Schatzkammer» — oder besprechen gemeinsam handlungsbeglei-
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tend ihre Plane: «Wollen wir noch eine weitere Treppe einbauen?» — «<Komm,
hier vergrossern wir das Zimmer!» Langsam entsteht ein Turm. Pascal und
Remo helfen sich gegenseitig, jeder tragt Elemente dazu bei. Ab und zu ldsst
Pascal seine Arbeit liegen, begibt sich zu einer anderen Gruppe, schaut zu
oder mischt sich einen Moment lang ein. Manchmal ignorieren ihn die an-
deren Kinder. Manchmal weisen sie ihn zurecht. Bei einem seiner «Ausfli-
ge» wird ihm die Rolle eines unangemeldeten Besuchers zugewiesen. Eine
«Pizza» wird ihm serviert. Er hilt sich an die Spielregeln und sagt, dass sie
gut sei. Er wirkt unruhig. Seine Bewegungen sind hastig, manchmal unko-
ordiniert. Petra beobachtet ihn. Er kehrt jeweils wieder in die Bauecke zu-
riick. Dort arbeitet Remo ununterbrochen und zielgerichtet weiter. Je hoher
der Turm, desto sorgfaltiger und erregter bauen die beiden daran. Die Bau-
klotze werden zusehends bewusster ausgewdhlt. Am Schluss geben sie dem
Turm einen Namen: «<Herodesturm!» Sie schauen sich um im Raum, machen
die anderen Kinder auf ihren Turm aufmerksam: «Schaut her, das ist der He-
rodesturm!» — «Da hat es einen Innenhof und hier ist das Konigszimmer!»,
sagt Pascal. Jan kommt vorbei. Er staunt, begutachtet den Bau und bespricht
mit den beiden dessen Stabilitat.

Plotzlich erscheint Pascal mit einer kleinen Holzfigur: «Das ist der Konig.
Der kommt hier ganz oben auf den Turm!» Er schiebt ihn ins oberste Turm-
zimmer. Nun holt auch Remo Spielfiguren: «Das sind die beiden Diener des
Konigs. Sie wohnen hier, einen Stock tiefer.» Die beiden finden spontan in ein
Spiel. Weitere Figuren kommen dazu, gehen treppauf, treppab, machen Ge-
rdusche, beginnen zu sprechen: «Hallo, ich bin der Kénig Herodes. Wo ist mei-
ne Kochin, wo sind meine Diener?» Der Turm und die Stadt werden beseelt.

Da neigt sich das Freispiel dem Ende zu. Leise Musik ertént, wahrend
die Kinder langsam aus ihren Aktivitdten auftauchen und mit dem Auf- und
Wegrdaumen beginnen. Petra unterstiitzt sie dabei. Bald schon sitzen die ers-
ten Kinder im Kreis auf ihren Stiithlchen. Sie spielen selbstiandig das Kreis-
spiel mit den beiden Murmeln — «rot oder blau?» — und wer sich setzt, wird
gleich einbezogen. Immer mehr Kinder stossen dazu. Einzelne schmiegen
sich aneinander, wirken erschopft, aber gliicklich. Sie haben viel erlebt, weit-
laufige innere und dussere Reisen unternommen.

Auch Petra sitzt nun im Kreis. Von hier aus gibt sie Rebecca und Mosh-
gan einen Hinweis, wo die nassen Handtiicher aufzuhdngen sind. Dann stos-
sen die beiden Méddchen als letzte ebenfalls zur Gruppe. Die Musik ver-
stummt. Petra lobt die reibungslose Zusammenarbeit bei den Aufraumarbei-
ten. Ein kurzes Gesprach mit den Kindern entsteht. Anschliessend nimmt
sie den thematischen Bogen mit dem Schneemannspruch auf. Sogleich spre-



chen alle Kinder mit. Beim zweiten Durchgang darf Atavinthan in die Kreis-
mitte. Begleitet vom Spruch erhilt er Hut, Nase und Besen. Da steht er nun,
der Schneemann, reglos und kalt. Er macht ein ernstes Gesicht. Einige Kin-
der kichern leise. Dann kommt die Sonne. Erna, das Sonnenkind, umkreist
den Schneemann mit ruhigen Schritten. In den Handen hilt sie ein gelbes
Tuch. Langsam, ganz langsam schmilzt der Schneemann dahin.

Es wird still im Raum. Dreiundzwanzig Kinder tauchen in den Bann die-
ser leisen Dramatik ein. Fast nichts geschieht. Wer bemerkt die feinen Bewe-
gungen? Selbst Pascal, dessen Unruhe wahrend des ganzen Morgens spiir-
bar war, wundert sich still, mit grossen Augen und leicht ge6ffnetem Mund.
Die Sonne bewegt sich und scheint. Mehr tut sie nicht. Gespannt schauen al-
le zu, wie der Schneemann schmilzt. Er sinkt kaum merklich in die Knie,
neigt sich zur Seite, zergeht stumm und entriickt, gleitet sanft zur Erde. End-
lich, nach langer, langer Zeit, legt er sich hin. Sein kaltes Wasser breitet sich
auf dem Boden aus und zerfliesst endgiiltig in vier raumgreifenden Rinnsa-
len. Sie sehen aus wie Hande und Fiisse... Da geht eine Bewegung durch die
Gruppe. Sie l6st sich aus tiefer Anschauung. Spontaner Applaus von Kinder-
hianden fullt den Raum. Die Stimmen erwachen, kommentieren nun mit
sprudelnden Worten das Gesehene. Atavinthan, das Wasser, springt auf, ruft
sich zuriick ins Leben und geht an seinen Platz. Erna bringt das Sonnentuch
lachelnd ihrer Kindergartnerin. Petra nickt und erwidert das Lacheln.

Ausseres Spiel und innere Resonanz

Was ist da geschehen? Eine Kindergruppe findet sich zum Ausklang eines
alltaglichen Morgens nochmals im Kreis zusammen. Mit einem Vers baut
die Lehrerin den Kindern eine Briicke vom Freispiel in die gemeinsame
Kreissequenz. Alle kennen den Vers, stimmen ins gemeinsame, rhythmische
Spiel mit der Sprache ein. Eine Ordnung entsteht. In diesem geordneten
Raum stellen zwei Kinder ein inhaltliches Element des Sprachspiels dar: Die
Sonne scheint, der Schneemann schmilzt. Das ist die Oberfldche, das Un-
spektakulire.
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Aber diese Begegnung zwischen Sonne und Schneemann ruft etwas Un-
sichtbares wach. Da bricht etwas ein in diese Geschichte, eine tiefe, medita-
tiv anmutende Stille. Das Sichtbare scheint ein Unsichtbares zu berihren,
mit dem Erscheinenden geht ein Verborgenes einher. Aus dem Zusammen-
spiel dieser beiden Ebenen entsteht ein Angesprochensein, das sich am En-
de des Ereignisses im spontanen Applaus der Kinder Ausdruck verschafft.
Die Dramatik der Begegnung von Warme und Kalte — oder gar Leben und
Tod? - findet in dieser Form Resonanz im seelischen Raum der Kinder. Den
dusseren Darstellungsbildern von Erna und Atavinthan entspricht ein inne-
res Bilderleben. Selbst Pascal lasst sich vom Geschehen absorbieren. Brau-
chen Kinder, die «ausser sich sind», vor allem Briicken nach innen? Sie
schreiten auf ihrem Entwicklungsweg voran, wenn es ihnen gelingt, den Be-
zug zu eigenen, inneren Bildern und Geschichten wieder herzustellen (vgl.
Hosli, 2000, S. 28). Erst so werden sie sich, ihrem Potential entsprechend,
dem schulischen Kompetenzerwerb widmen kénnen. Es fillt dann leicht, ih-
nen zu vertrauen. Sie sind bei sich.

Im beschriebenen Moment scheint den Kindern etwas vom Verbunden-
sein mit diesem inneren, seelischen Bilderleben zu widerfahren. Sie geben
sich dem Ereignis hin, wie eine Katze einer streichelnden Hand. Sonne und
Schneemann entfalten kon-zentrierende Wirkung, weil sie jenen Seelen-
raum ansprechen, der mit Empfanglichkeit auf den dusseren An-Spruch ant-
wortet und eigene Bilder wachzurufen vermag. Wie ist das mit all den Bil-
dern, die sonst auf diesen Seelengrund einwirken? Welche tiberwiltigen das
Kind im Sinne einer «kulturellen Invasion» (Freire, 1987, S. 130ff.)? Welche
spalten es in seinem Erleben, indem sie sein inneres Bilderleben «behausen»
und seine Entwicklung manipulieren? Auf die Gefahren einer die Seele spal-
tenden Ein-Bild-ung hat im schulischen Bereich insbesondere Wagenschein
(1989) eindringlich hingewiesen. Wenn die Fragen und die den Begriffen zu
Grunde liegenden Anschauungen und Bilder nicht aus dem Dialog des Kin-
des mit der Welt hervorgehen, erlischt der motivationale Grund. Doch der
Motiv-Ebene wenden wir uns spéter zu.

Noch befinden wir uns, liebe Ines, mitten in der Kinderschar dieses Kinder-
gartens. Draussen spielen die Sonne und der Regen wie im April miteinander
und die Meteorologen scheinen die Wetterlage zu verstehen, obschon erst Fe-
bruar ist. Und drinnen? Hier spielen die Kinder. Sind Lehrerinnen und Leh-
rer Meteorologen des Lernens und der kindlichen Seelenlage? Wie Bauer
(2z007) aufzeigt, hingt beides zusammen, die Seele und das Lernen. Seinen
neurobiologischen Forschungen zufolge «verwandelt das Gehirn seelische



Eindriicke in biologische Signale» (ebd., S. 20). Diese wirken sich im Denken,
Fiihlen, Handeln und Verhalten aus. Sie pragen die soziale Situation, die wie-
derum auf seelisches Erleben, Kognition und Bewusstsein zuriickwirkt. Um
Kinder und ihre Lernprozesse zu verstehen, gilt es stets auch riickwarts zu
buchstabieren, vom Verhalten zum Erleben. Im heilpddagogischen Feld stell-
te sich seit jeher «die Rekonstruktion der Innensicht des Kindes, das Verste-
hen seiner Erlebnisweise und seines Verhaltens, als Aufgabe» (Benkmann,
1998, S. 70). Mit dieser padagogischen Herausforderung korrespondieren viel-
seitige Theoriebeziige sowie offene, nie abgeschlossene Suchbewegungen, die
sich jedoch kommunikativ mit den Kindern validieren lassen — mit Worten
oder ohne Worte. Alles ist Sprache. In dieser Baracke ragt nicht nur der Hero-
desturm von Remo und Pascal in den Himmel. Hier entsteht der Turm von Ba-
bylon. Diese Kinder sind Himmelsstiirmer und ihre Mehrsprachigkeit bezieht
sich nicht nur auf das Tamilische, Berndeutsche, Bosnische, Portugiesische,
Albanische, Japanische ... Durch ihr Tun und Lassen geben sie uns eine Fiille
von Hinweisen, die zu uns sprechen. Im «padagogischen Raum» (vgl. Freire,
2008, S. 90) ist es an uns, diese Anrede zu entziffern und zu ver-antworten.

Siehst du, liebe Ines, wie Atavinthan sich aus der Erstarrung am Boden los-
reisst und aufspringt? Horst du, wie er mit der ersten Bewegung einen kraft-
vollen Laut von sich gibt, wie sich die Zungen aller Kinder l6sen und die
Gruppe erregt zu sprechen beginnt? Das Lacheln auf Ernas Gesicht ist dir
nicht entgangen — mit diesem Ausdruck, als kehrte sie zuriick von einer wei-
ten Reise. Was bedeutet das alles? Worauf weist es hin? Lisst sich aus der
Beobachtung dieser Zeichen und Ereignisse etwas fiir den Unterricht mit he-
terogenen Gruppen ableiten? Finden sich dadurch Hinweise zur Gestaltung
von Lehr-Lern-Umgebungen, die jedem Kind Entwicklungsmdéglichkeiten
bieten? Der Dialog zwischen Kind und Welt scheint in dieser Situation den
kindlichen Geist zu binden. Er gelingt. Woran mag das liegen?

Entwicklungspsychologische Auspragungen des Dialogs

Beim Versuch, den Dialog des Kindes mit der Welt zu verstehen, kdnnen wir
in Anlehnung an Buber und Freire davon ausgehen, dass dieser sich in zwei-
facher Hinsicht manifestiert.

Zum einen gibt er sich als anthropologische Konstante zu erkennen: die
dialogische Weltbegegnung als menschliches Entwicklungsbediirfnis. «Die
Entwicklung der Seele im Kind hdngt unaufléslich zusammen mit der des
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Verlangens nach dem Du, den Erfillungen und Enttauschungen dieses Ver-
langens, dem Spiel seiner Experimente und dem tragischen Ernst seiner Rat-
losigkeit» (Buber, 1983, S. 36). Dieses Bediirfnis nach dem Du durchdringt al-
le Altersstufen und auch die entferntesten Winkel menschlicher Existenz.
Kein Mensch bleibt davon unberiihrt und ausgeschlossen — keiner!

Zum andern unterliegt der Dialog Kind-Welt entwicklungspsychologi-
schen Motiven und Auspragungen. Das Verlangen nach dem Du dussert sich
unterschiedlich, den verschiedenen Entwicklungsbedirfnissen und Be-
wusstseinsformen entsprechend. Kehren wir mit dieser Perspektive in die
angeregt spielende Kinderschar zurtiick, offenbaren sich in den verschiede-
nen Aktivitaten und Verhaltensweisen der Kinder entwicklungsspezifische
Beziehungsformen und -qualitdten der Kontaktnahme mit der Welt. Je nach
theoretischer Position kann dabei fiir uns eine andere Facette des beobacht-

baren Verhaltens an Bedeutung gewinnen.

Da ist zum Beispiel Lia. Vertieft und konzentriert arbeitet sie mitten im em-
sigen Treiben dieses Morgens an ihrer Weltkarte. Folgen wir an dieser Stel-
le der Entwicklungskonzeption von Montessori (vgl. Hebenstreit, 1999,
S. 129ft.), gibt sich hier das Phanomen der Polarisation der Aufmerksamkeit
zu erkennen. Im Moment solcher Konzentration befinden sich Innen- und
Aussenwelt in Einklang. Das Kind ist nach aussen hin aktiv, aber in Wirk-
lichkeit baut es sich selbst auf, ordnet und entwickelt es seine eigenen Kraf-
te. «Die Ordnung des psychischen Lebens setzt mit dem charakteristischen
Phanomen der Aufmerksamkeit ein» (Montessori, 1996, S. 17). Diese tiefgrei-
fende Sammlung kann sich nach Montessori durch eine Passung von Ent-
wicklungsbediirfnis und Entwicklungsangebot ergeben.

Was sich bei Lia beobachten lasst, folgt nach Montessori (1996) der Li-
nie einer Entwicklungslogik. Der in seiner Tendenz senso-motorisch absor-
bierende, von unbewusster Wahrnehmungsaktivitat, Bewegungsentwick-
lung, Raumeroberung und sozialem Austausch durchdrungene Lebensdia-
log des Kleinkindes erweitert sich beim Vorschulkind. Nun werden die «<vom
absorbierenden Geist aufgenommenen Eindriicke als Material benutzt, um
bewusst verarbeitet zu werden» (Hebenstreit, 1999, S. 138). Wihrend das
Kind nach Montessori im Lebensraum der Familie seine Entwicklungsbe-
durfnisse der ersten drei Jahre abdeckt, bedarf dieser Lebensraum nun aus
entwicklungspsychologischer Sicht einer Erweiterung. Die Kinder entwi-
ckeln eine hohe Sensibilitat fiir Ordnungen. Sie beginnen die eigenen Wahr-
nehmungen und Erfahrungen zu differenzieren, zu koordinieren, zu struk-
turieren (vgl. Bundschuh, 2002, S. 114ff.) und auch raum-zeitlich zu organi-



sieren. «Ordnung meint, die Beziehung der Gegenstinde zueinander zu er-
kennen, um auf diese Weise eine Welt zu gewinnen, in der man handeln
kann» (Hebenstreit, 1999, S. 140). Dies betrifft sowohl die sozialen Struktu-
ren als auch jene der materiellen Umwelt.

Durch die Gestaltung ihrer Weltkarte schafft Lia solche Strukturen und
erweitert schrittweise ihr Weltbild. Sie erarbeitet sich einen Einblick in Be-
ziehungen, macht sich mit Tieren, Pflanzen und Begriffen vertraut- und das
Kédnguru findet seinen Platz in Australien. Alles hat seinen Ort. So findet Lia
selbst ihren Platz im «Weltenchaos». Wihrend ich ihr zuschaue, zweifle ich
keinen Moment daran.

Nicht weit von Lia entfernt miindet gleichzeitig das Konstruktionsspiel von
Remo und Pascal in ein Spiel mit Figuren. Der Kénig nimmt sein Schloss in
Besitz. Er ruft nach seinen Bediensteten. Alles wird belebt. Diagonal gegen-
iiber im Raum vollzieht sich der Familienausflug mit Roxana in einem Rol-
lenspiel, das den einzelnen Mitspielenden klare Rollen und Aufgaben zu-
weist. Dabei kommen implizite Regeln und ein gemeinsam geteiltes «Skript»
zum Tragen (vgl. Schneider & Biittner, 1995, S. 683). Fur Kinder, die gemein-
sam spielerisch in imaginierten Situationen handeln, gibt es nach Vygotskij
(1980, S. 446) <kein Spiel ohne Verhaltensregeln und ohne spezifisches Ver-
halten zu diesen Regeln». In diesem Sinn ist jedes Rollenspiel auch ein Re-
gelspiel.

Néhern wir uns diesen Szenen diesmal aus der Perspektive einer kultur-
historischen Entwicklungsposition, riicken jene Bediirfnisse und Motive in
den Fokus, die den Tatigkeiten der Kinder in der jeweiligen sozialen Ent-
wicklungssituation zu Grunde liegen. Im Vorschulalter ist das gemeinsame
Spiel die «fithrende Tétigkeit» (ebd.), durch welche «die entscheidenden Ent-
wicklungen und Neubildungen dieser Altersstufe realisiert werden» (ebd.,
S. 69). Die fithrende Tatigkeit ist nach Leontjew (1973, S. 402) nicht zwingend
jene, der sich das Kind in der jeweiligen Entwicklungsperiode am héufigs-
ten widmet. Es ist jene, die es dem Kind zum einen ermdoglicht, den krisen-
haften Widerspruch, der zur jeweiligen Entwicklungsaufgabe gehort, kons-
truktiv zu bearbeiten und die zum andern in der entsprechenden Entwick-
lungsphase das kommende Tatigkeits- und Entwicklungsniveau gezielt vor-
bereitet.

Innerhalb der Tatigkeit des Rollenspiels vollziehen Roxana und ihre Mitspie-
lenden eine Fiille von Handlungen wie der gemeinsame Aufbruch, das Un-
terwegssein im Zug, das Essen «im Schlosspark» (Roxana) usw. Diese Hand-

79



80

lungen wiederum realisieren die Kinder tiber konkrete Operationen: Koffer
werden gepackt, passende Kleider angezogen, Anweisungen gegeben, Gegen-
stande einbezogen. Die in diesem Entwicklungsalter dominierende Tatigkeit
des gemeinsamen Spielens und Symbolisierens vollzieht sich also tiber ziel-
orientierte Handlungen und konkrete Operationen. «Diese Untergliederung
kann mithin als Tatigkeitsstruktur bezeichnet werden» (Siebert, 2006, S. 67).
Die Tatigkeit — als tbergeordneter Begriff — steht nach Leontjew (1973,
S. 405ff.) in einem direkten Bezug zu den Bediirfnissen und Motiven des Kin-
des und damit zum subjektiven Sinn. Die einzelnen Handlungen ihrerseits
beziehen sich auf Ziele, die zur Verwirklichung der Tatigkeit beitragen. Uber
die konkreten Operationen schliesslich werden die einzelnen Handlungsauf-
gaben gelost. Eine dialogische Lehr-Lern-Umgebung zielt darauf ab, dass die
einzelnen Handlungen und konkreten Operationen der Kinder von ihnen als
sinnvoll, d. h. als Teil einer tibergreifenden Tétigkeit, die mit ihren Motiven
in Beziehung steht, wahrgenommen werden kénnen. Dadurch werden sie in
den motivationalen Grund der jeweiligen Entwicklungssituation eingebettet.

Roxana organisiert den Ausflug «als Mutter» und weist den iibrigen Famili-
enmitgliedern vor dem Aufbruch ihre Aufgaben zu. Fiir alle Kinder sind da-
mit Handlungen und Operationen verbunden, die zum Motiv der Tatigkeit
in einer nachvollziehbaren Beziehung stehen. Ein zentrales Motiv zum Rol-
lenspiel ergibt sich aus kulturhistorischer Perspektive aus dem spannungs-
geladenen Wunsch der Kinder, Tatigkeiten und Handlungen zu realisieren,
die es in der Erwachsenenwelt beobachtet (vgl. Vygotskij, 1980). Wie die Er-
wachsenen will das Kind eigene Ziele verfolgen und sich die Gegenstinde
und Handlungen des Alltags in ihren Funktionen zu eigen machen, vom Ko-
chen bis zum Autofahren, vom Schreiben am Computer bis zum Reisen im
Flugzeug. «Das bedeutet mehr sein zu wollen, als ihm seine aktuellen Fahig-
keiten erlauben. Mithilfe von Mythenbildung kann es seine Angste und die
Diskrepanz zwischen seinen Traumen und der Wirklichkeit schopferisch
iberwinden» (Manske, 2004, S. 60). Im Spiel gelingt ihm dies.

Mithilfe der «aktiven Fantasie» (Leontjew, 1973, S. 402) vollzieht das
Kind im Spiel schrittweise eine Ablosung der Bedeutung vom Gegenstand.
Ein Stock wird zu einem Pferd, ein Leintuch zum Hochzeitskleid, ein ande-
res Kind zu einem Hund. Ebenso vermag es die Bedeutung einer Handlung
von der realen Handlung zu l6sen, indem es diese durch einen symbolschop-
ferischen Akt verdichtet und abstrahiert: Eine Gestik des Essens verweist auf
die reale Handlung, ein Humpeln «bedeutet» die reale Verletzung. Spielen-
de Kinder dieses Entwicklungsalters handeln und bewegen sich in einem



vorgestellten Raum, der ihnen die «illusionare Realisation unrealisierbarer
Wiinsche» (Vygotskij, 1980, S. 443) ermoglicht. Dadurch vermag das Kind Ta-
tigkeiten der Erwachsenenwelt zu vollbringen, die ihm in anderer Form als
dem Rollenspiel noch nicht zugédnglich sind. Denn in keiner anderen Tétig-
keitsform dieses Alters «vermag das Kind derart emotional in das Leben der
Erwachsenen vorzudringen, derart aktiv die gesellschaftlichen Funktionen
und die Bedeutung der menschlichen Tatigkeit auszusondern, wie im Spiel»
(Elkonin, 1980, S. 414). Mit der Ubertragung von Bedeutungen durch aktive
Fantasie wird der Widerspruch zwischen seinen Wiinschen und seinen ak-
tuellen Moglichkeiten bearbeitbar.

Im Figuren-Spiel von Remo und Pascal, im Familien-Rollenspiel von Ro-
xana und im Schmelzen des Schneemannes realisiert sich die Auseinander-
setzung mit dieser Entwicklungsaufgabe tiber das «gemeinsam geteilte Sym-
bolisieren» (Manske, 2004, S. 58). Das Kind «lernt mit Hilfe symbolischer Ak-
tionen, sich die Wirklichkeit anzueignen, indem es sie im Rollenspiel nach-
ahmt, sie in Liedern besingt, in Tdnzen ausdriickt, in gemalten Bildern
festhalt und in gekneteten und gebastelten Miniaturen formt» (ebd., S. 60).
Als Regelspiel, das sich an Strukturen des realen Lebens orientiert, erweitert
und entwickelt das Rollenspiel gleichzeitig den symbolischen Raum. Die Be-
deutungsiibertragungen, die einer Befreiung von der Situationsgebundenheit
gleichkommen, beinhalten einerseits eine Fille symbolschopferischer Hand-
lungen und Operationen. Andererseits betritt das Kind durch die gedankli-
che Ablosung der Bedeutung vom realen Gegenstand oder einer konkreten
Handlung den abstrakten Raum. Die dynamischen, inneren Vorstellungsbil-
der etwa, die Erna und Atavinthan der Begegnung von Sonne und Schnee-
mann zu Grund legen, zeugen eindriicklich von der spielenden Eroberung der
Abstraktion — in gemeinsamer Kooperation. Im Spiel erarbeiten sich Roxana,
Remo, Pascal und all die anderen Kinder genau jene Bewusstseinsstrukturen,
die fiir weiterfithrende Weltbegegnungen unabdingbar sein werden. Die fiih-
rende Tatigkeit des Spiels bereitet auf die kommende Lerntatigkeit vor — das
Lesen- und Schreibenlernen, den Umgang mit Ziffern und Zahlen, die Aneig-
nung der historisch entwickelten Symbolsysteme und Kulturtechniken, das
weitere Ein- und Vordringen in die Phanomene dieser Welt.
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Entwicklungslogische Bediirfnisse und Gesetzmassigkeiten

Kehren wir, liebe Ines, mit diesen Gedanken nochmals in den Kreis dieser
Kindergruppe zuriick. Die Affinitat dieses Entwicklungsalters fiir den sym-
bolischen Raum scheint in vielen Szenen auf. Der Morgen neigt sich dem En-
de entgegen. Alle sitzen im Kreis und Sandra bemerkt, dass sie ihr Stoff-Pferd-
chen beim Spielhaus liegen gelassen hat. Sie mochte es holen, muss aber noch
einen Moment warten. Nun schmollt sie deswegen, sitzt auf ihrem Stuhl und
wendet das Gesicht ab. Petra, die Kindergartnerin, fragt jedes Kind reithum,
mit welcher Bewegung es zum Abschiedslied nach Hause entlassen werden
mochte. Einige wahlen das Winken. Dave mochte, dass alle stampfen, Mela-
nie wiinscht das Hiipfen auf einem Bein usw. Nun ist Sandra an der Reihe.
Sie wendet sich trotzig ab, sagt nichts. Da nimmt Petra die Puppe, den gros-
sen Raben Beni, zur Hand und sagt: «Mdchtest du Beni zu dir nehmen? Viel-
leicht hat er eine Idee!» Sandra wendet sich dem Kreis zu, streckt die Hand
aus, ein Leuchten scheint auf in ihrem Gesicht. Scheu schliipft sie mit einer
Hand in die Puppe, mit der anderen bewegt sie winkend seinen Fliigel. Sie
sagt nichts. Alle verstehen. Sie singen das Lied und verabschieden Sandra und
den Vogel winkend. Der subjektive Sinn des trotzigen Verhaltens und seine
entwicklungslogische Bedeutung werden von der Kindergartnerin wahrge-
nommen und spielerisch ins Abschiedsritual integriert. Diesem Entwick-
lungsalter entsprechend hat sich der Konflikt im symbolischen Raum gelost.

Wenn Lehrerinnen und Lehrer in Kenntnis entwicklungspsycholo-
gischer Zusammenhange und Gesetzmassigkeiten handeln, tritt Kontakt an-
stelle von Kontrolle, Dialog anstelle von Machtkampf. Erméglichen sie den
Kindern den Dialog in einem Raum, der ihren aktuellen Entwicklungsbe-
durfnissen und Tatigkeitsmotiven entspricht, kann wie bei Sandra etwas
vom «spielenden Gelingen» des Lernens und Zusammenlebens aufscheinen,
auch im Gesicht der Kinder.
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«Auf Bedurfnisse der Kinder eingehen?» Bereits bei dieser Aussage, liebe
Ines, erhebt sich nicht selten der Protest deiner Berufskolleginnen: «Wo ka-



men wir denn hin! Wird nicht gerade heute viel zu stark auf Wiinsche und
Bedirfnisse der Kinder Riicksicht genommen? Dem gilt es einen Riegel zu
schieben! Es braucht wieder Disziplin und Ordnung.»

Aus entwicklungspsychologischer Perspektive frage ich zurtick: «Wel-
che Disziplin und welche Ordnung?» Tatsédchlich befinden sich viele Kinder
in Un-Ordnung. Tatsdchlich verlangen die inneren Entwicklungsprozesse
unnachgiebig nach Struktur und klaren, disziplinierten Entwicklungsange-
boten. Vielleicht ahnen wir, dass es sich bei vielen der vermeintlichen Be-
diirfnisse und Wiinsche der Kinder um Ersatzbediirfnisse handeln konnte,
die daraus resultieren, dass echte Entwicklungsbediirfnisse und Motive von
uns Erwachsenen tibersehen und missachtet werden. Es kann nicht darum
gehen, Ersatzbediirfnisse zu befriedigen, selbst wenn darauf ein ganzer «di-
daktischer Markt» aufbaut. Der Weg der Entwicklungsbegleitung verlauft
anders, radikal, hin zu den grundlegenden Entwicklungsbediirfnissen.
«Manche Lehrer glauben», so mahnt Christel Manske (2004, S. 49), «dass sie
ohne Entwicklungspsychologie und ohne das Wissen iiber den Lernweg aus-
kommen. Ich hore oft den Satz: <Ich verlasse mich auf meinen Bauch.» Doch
im Bauch ist nicht mehr und weniger, als was im Kopf ist. Es ist nichts im
Verstand, was nicht in den Sinnen ist, und es ist nichts in den Sinnen, was
nicht im Verstand ist.» Die Disziplinlosigkeit der Kinder hatte dann ihren
Ursprung in der Disziplinlosigkeit der Erwachsenen gegentiber den Gesetz-
massigkeiten kindlicher Entwicklungsprozesse, in deren Unkenntnis darii-
ber, wie der lebendige Lerndialog zwischen Kind und Welt entwicklungsge-
miss zu ermoglichen ist.

Halten wir uns nochmals die Beziehungskonstellation von Schneemann und
Sonne vor Augen, lasst sich die hingebungsvolle Wachsamkeit der Gruppe
nun mit verschiedener Begrifflichkeit fassen. Wahrend sich dieses Phano-
men im Sinne Montessoris in Bezug auf das gegebene Entwicklungsalter als
Sensibilitat fur Beziehungen, Ordnungen, Abldufe und Rhythmen deuten
lasst und der offene Mund von Pascal auf die Bewusstseinsform des «absor-
bierenden Geistes» verweist, gibt sich aus tatigkeitstheoretischer Perspekti-
ve in diesem Ereignis die Wirkung des imaginierten Raumes mit seinen fast
uneingeschrankten Moglichkeiten gemeinsam geteilten Symbolisierens zu
erkennen. Die Gruppe ist fiir dieses Ereignis aufgeschlossen, weil es die bei
den Kindern dominierende Motivlage beriihrt.

Unschwer lassen sich hier weitere Bezlige aufzeigen, etwa zu den von
Piaget experimentell nachgewiesenen magischen Merkmalen des vor-opera-
torischen Dialogs. Noch tiberwiegt in dieser Gruppe die animistische, fina-
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listische und egozentrische Weltsicht (vgl. Oerter & Montada, 1995). Gleich-
zeitig konnen im sozialen Umgang erste Dezentrierungen angebahnt wer-
den. Dies verweist auf nachste Entwicklungsschritte, die das Schulkind und
das Jugendalter betreffen.

Bediirfnis, Motiv, Tatigkeit und Kompetenz

Dem Zusammenspiel von Bediirfnis, Motiv und Tatigkeit méchte ich daher,
liebe Ines, noch mit einem Beispiel nachgehen. Bisher haben sich die ent-
wicklungspsychologischen Uberlegungen auf die Situation im Kindergarten
bezogen. Doch die Tatigkeit des Kindes lasst sich nach Leontjew auf jeder
Entwicklungsstufe als «<Antwort auf ein Bediirfnis» (Obuchova, 2004, S. 137)
verstehen. Aus einem Bedirfnis ergibt sich fiir das Kind ein Motiv, eine be-
stimmte Tatigkeit zu tun. «Motive sind in subjektiver Hinsicht der Grund
der Tatigkeit» (ebd., S. 64). Nehmen wir diese Spur auf und folgen einen Mo-
ment den Gedanken Elkonins, der die entwicklungspsychologischen Arbei-
ten von Vygotskij und Leontjew weiterfiihrte, zeigen sich in den Tétigkeiten
des Kindes «die Seite des menschlichen Sinns und die Seite der Operatio-
nen» (ebd., S. 142), d. h., die aus der sozialen Situation eines bestimmten Ent-
wicklungsalters hervorgehenden Bediirfnisse erzeugen die Motivation (Mo-
tivebene) zur Herausbildung genau jener Fahigkeiten und Fertigkeiten
(Kompetenzen), die fiir die Bewaltigung der jeweiligen Entwicklungsaufga-
be notwendig sind.

Die nach Realisierung drangenden Tatigkeiten eines bestimmten Ent-
wicklungsalters stehen also in enger Beziehung zur sozialen Situation und
den dadurch geweckten Bediirfnissen. Aus kulturhistorischer Perspektive
finden die Bediirfnisse ihren Ursprung in der sozialen Entwicklungssitua-
tion des Kindes, d. h. das Soziale wird im Laufe der Entwicklung zum Indi-
viduellen (vgl. Siebert, 2006, S. 55f.). Wird diese Tiefenstruktur der Bediirf-
nisse und der Tatigkeits-Motive durch die Lehr-Lern-Umgebung ignoriert,
muss die Motivation zum Handeln kiinstlich hergestellt werden. Der Auf-
bau von Kompetenzen wird dann als eine von den Entwicklungsbediirfnis-
sen abgespaltene Forderung ans Kind heran getragen. Entwicklungsspezi-
fische Lernmotive lassen sich dadurch nicht ansprechen, bestehende Moti-
vationen bleiben ungenutzt, liegen brach. Auftrage und Aufgabenstellun-
gen, die nicht an diese Motivation ankniipfen, «missfordern» das Kind. Sie
vermogen die entwicklungslogische Motiv-a(k)tion nicht zum Leben zu er-
wecken.



Eine exemplarische Situation, diesmal das Jugendalter betreffend, kann uns
dieses Zusammenspiel von Bedirfnis, Motiv und Téatigkeit etwas erhellen.
Die Situation ereignet sich in einem Zug von Lugano nach Bern, also nicht
im schulischen Umfeld. Sie ist jedoch mit diesem indirekt vernetzt. Zudem
kann es nach Dewey (2000, S. 206) im padagogischen Bereich gewinnbrin-
gend sein, iiber den schulischen Tellerrand hinaus zu schauen. «Wenn wir
uns klar machen wollen, was eine wirkliche Erfahrung, eine lebendige Situ-
ation ist, so miissen wir uns an diejenigen Situationen erinnern, die sich aus-
serhalb der Schule darbieten, die im gewo6hnlichen Leben Interesse erwe-
cken und zur Betdtigung anregen.» Daraus lassen sich oft interessante Riick-
schliisse ziehen — es wird ja nicht nur in der Schule gelernt. Auch Eltern ha-
ben einiges zu erzdhlen.

Nach einem angeregten Wochenendbesuch bei Freunden im Tessin, besteigen
wir am spdten Sonntagnachmittag in Lugano den Zug. Mir gegeniiber sitzt
meine zu diesem Zeitpunkt 17-jahrige Tochter. Sie hat das Wochenende mit
gleichaltrigen Jugendlichen verbracht, einen DVD-Film geschaut, einige Klei-
derboutiquen und Geschifte Luganos durchstobert und ein abendliches Open-
air-Konzert erlebt, wahrend meine Frau und ich die Gesprache mit den Freun-
den genossen und das Hermann-Hesse-Museum in Montagnola besuchten.
Der Zug fahrt an. Bereits kurze Zeit spéter klagt meine Tochter iiber
Kopfschmerzen. «Ich fithle mich nicht so gut!» Sie macht einen zerknirsch-
ten, niedergeschlagenen Eindruck. Noch kann das Unwohlsein nicht vom
Pendolino herrithren. Aus dem Gespriach mit ihr wird klar, dass sie noch «et-
was fiir die Schule machen muss». In ihrem Rucksack hat sie die Unterlagen
fir eine Lernkontrolle bei sich: Geschichtsunterricht. «<Ich muss noch die
68er Jahre lernen», sagt sie. Diese Aussage erregt tatsachlich mein Mitleid.
Das konnte relativ komplex werden... Um sie etwas aufzuheitern, strecke ich
ihr, frither als vorgesehen, ein fiir sie erstandenes Buch entgegen. «Schau,
ich habe dir etwas aus dem Hesse-Museum mitgebracht.» Sie 6ffnet das Ge-
schenkpapier. In ihren Hinden hélt sie einen kleinen Band mit dem Titel
«Siddhartha». Die Freude hilt sich in Grenzen — noch ein Buch. «Ist das von
diesem Hesse?», fragt sie. «Ja.» Der Zug rollt. «Er hat sich oft gefragt, was der
Sinn des Lebens ist», ergianze ich etwas spater. Vor den Fenstern ziehen
waldumrandete Felswidnde vorbei, ab und zu ein Haus, in der Ferne eine
Strasse. Wohl um die 68er Jahre noch bis zum Gotthard auf Distanz zu hal-
ten, 6ffnet sie das Biichlein. Sie liest die erste Seite. Was dann geschieht lasst
sich mit wenigen Worten zusammenfassen: Bellinzona, Airolo, Gotthardtun-
nel, Arth-Goldau ziehen unbemerkt vorbei. Wahrend mir der Neigezug lang-
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sam zusetzt, scheint es ihr bestens zu gehen. Tief versunken in ihre Lektii-
re erreicht sie Zirich, steigt dort um, mit einem Blick, der aus weiter Ferne
zu kommen scheint, setzt sich im Schnellzug gleich wieder hin und lasst vom
Buch nicht ab, bis wir zu Hause ankommen. Am andern Tag setzt sie die Lek-
tiire fort und liest das Buch zu Ende. Wie es ihr mit dem Lerntest zu den 68er
Jahren ergangen ist, habe ich nie erfahren und ich habe - etwas schuldbe-
wusst — auch nicht nachgefragt. Vielleicht aber hat sie sich durch die Lektii-
re von Siddhartha mehr von der Motivlage jener Jahre beriihren lassen, als
dies beim «Lernen der 68er-Jahre» geschehen wire.

Spiirbar wird hier ein gewaltiger Drang. Wie ist das zu erkldren? In den Frei-
zeitaktivitaten dieses Wochenendes spiegeln sich sowohl bei den Erwachse-
nen wie auch bei den Jugendlichen Bediirfnisse und Tatigkeitsmotive, die der
sozialen Entwicklungssituation entsprechen. Diese pendelt bei Jugendlichen
u.a. zwischen sozialer Rolleniibernahme und -eintibung in der Peergruppe so-
wie individuellem Riickzug hin und her. Dieser sozialen Entwicklungssituati-
on entspringt das Bediirfnis, den eigenen Platz im gesellschaftlichen Leben
zu finden. Im gemeinsamen Einkauf, beim Musikhoren, Filmeschauen und
Sprechen kommt das Motiv des «gemeinsam geteilten Bewertens» (Manske,
2004, S. 68) zum Tragen. Was ist «gut», was ist «schlecht»? Wie siehst du das,
wie sehe ich das? Fiir welche Werte stehe ich ein, fiir welche du? Wo grenze
ich mich ab, wo mache ich mit? In diesen Begegnungen kann viel dariiber er-
fahren werden, wer ich bin, wer ich sein mochte und wie andere mich sehen.
Das Bewerten der Welt und des eigenen Lebens, das Bestimmen des We-
sentlichen hinter den Dingen, der Umgang mit Allmachtphantasien und
Selbstzweifeln wird mit dem analytisch-logischen Denken méglich. Das Buch
Siddhartha spricht diese Bediirfnislage an. Das daraus resultierende Motiv,
sich in Bezug auf die Bewertung der eigenen Person, Position und Lebensge-
staltung Klarheit zu verschaffen, fithrt zur motivierten Ausfithrung von Téa-
tigkeiten, durch welche die erforderlichen Kompetenzen erworben werden.
Das Lesen dieses Buches ist eine solche Téatigkeit. Sie unterstiitzt im obgenann-
ten Sinn die Ausbildung vielfaltiger Kompetenzen der Beurteilung, der Argu-
mentation, der Sinnstiftung, der sozialen und individuellen Orientierung.

In Bezug auf das Zusammenspiel von Bediirfnissen und Kompetenzen geht
Elkonin im weiteren davon aus, «dass in einigen Entwicklungsphasen oder
Altersstufen die Verdnderung im Wesentlichen die Sphéare der kindlichen
Beduirfnisse und Motive betreffen, wahrend in anderen vor allem die Ent-
wicklung der Tatigkeiten, der intellektuellen und technischen Fahigkeiten



dominiert» (Siebert, 2006, S. 72). Die sozialen Entwicklungsbedurfnisse fiih-
ren also dazu, dass das Kind Fiahigkeiten erwerben will, mit denen es die mit
diesen Bediirfnissen einhergehenden Lernaufgaben meistern kann. Gelingt
ihm dies, werden durch das neu erworbene Kompetenzniveau wiederum
weiterfithrende Lernbediirfnisse geweckt. Aus diesen entsteht erneute Mo-
tivation (ein Motiv; ein Drang) eine ndchste anspruchsvolle Tatigkeit auszu-
fihren und sich die dazu notwendigen Kompetenzen anzueignen — und so
fort. Kompetenz weckt auf diese Weise neue Motivation. Ein Kompetenz-
kreislauf kann in Gang kommen, der auf der jeweils entwicklungsspezifisch
fihrenden Dialoggestalt zwischen Mensch und Welt beruht.

Entwicklung wird hier also nicht nur als Auflésung eines kognitiven
Konfliktes, sondern als Zusammenspiel von Bediirfnis und Kompetenz ver-
standen. Dadurch kommt der Emotionalitat im Entwicklungsprozess eine be-
deutende Rolle zu. Der «Kopf» kann den kognitiven Konflikt jederzeit ver-
drdngen, wie wir u.a. aus der «Conceptual-change-Forschung» wissen (vgl.
Reinfried, 2010). Aber den drdngenden, emotional eingefarbten Motiven
muss das Kind innerlich Folge leisten. Aus kulturhistorischer Perspektive ist
es primar die Motivebene, die den Entwicklungsprozess vorantreibt, da die-

se eng mit sozialen Situationen verbunden ist.

Konsequenzen fiir die Gestaltung von Lehr-Lern-Umgebungen

Liebe Ines, mit Montessori und ihren grundlegenden Uberlegungen zu Kon-
zentration und Aufmerksamkeit einerseits und der kulturhistorischen Schu-
le (vgl. Vygotskij, Leontjew, Elkonin, Manske) andererseits sind verschiede-
ne Moglichkeiten der Situationsdeutung angesprochen. Mit solcher Mehr-
perspektivitdt lasst sich spielerisch umgehen. Es entspricht dem dialogi-
schen Weg, dass dabei Ambivalenzen und Widerspriiche in Kauf genommen
und offene Fragen in der Schwebe gehalten werden. Manchmal ergeben sich
gerade dadurch wesentliche Erkenntnisse. Diesen Konzepten gemeinsam ist,
dass sie Entwicklungspsychologie und Didaktik eng aufeinander beziehen
und den Dialog zwischen Kind und Welt differenziert analysieren. Dabei in-
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teressieren sie sich fir den Wandel der entwicklungsspezifischen Bewusst-
seinsformen des Kindes. Hier treffen sie sich mit dem Anliegen Freires
(1987), Lernen als Prozess der Bewusstseinsentwicklung zu verstehen.

Fir die Gestaltung inklusiver Lehr-Lern-Umgebungen scheinen mir
zwei Aspekte einer solchen Sichtweise besonders inspirierend: die Aufmerk-
samkeit fiir die Motivebene und der Passungsgedanke.

(1) Zur Motivebene: Das Schmelzen des Schneemanns und die Lektiire von
Siddhartha — beides beriihrt der jeweiligen sozialen Entwicklungssituation
entsprechende Bediirfnisse und daraus resultierende Motive. Dadurch ent-
steht in beiden Situationen eine tiefgreifende Sammlung, eine Kon-Zentrie-
rung psychischer Kréfte. Bei der Gestaltung von Lehr-Lern-Umgebungen gilt
es sich bewusst zu machen, dass der Erwerb von Kulturtechniken wie das
Lesen, Schreiben, Gesprache fithren, Mathematisieren, Malen, Tanzen, Mu-
sizieren (...) auf grundlegenden Bediirfnissen aufbauen kann und muss, wie
etwa den Beduirfnissen sich mitzuteilen, eigenes Erleben auszudriicken, die
Welt zu erforschen, sie aktiv mit und um zu gestalten, zu bewohnen, Selbst-
wirksamkeit zu erleben. Solche Bediirfnisse dussern sich in entwicklungsspe-
zifischen Motiven und Tatigkeiten. In einer entwicklungs-(psycho-)logisch
orientierten Lehr-Lern-Umgebung kann sich so fiir die Kinder der oben be-
schriebene Kompetenzkreislauf zu entwickeln beginnen — heute bei diesem
Kind, morgen bei jenem.

sprechen

Kultur-
. malen mathematisieren
techniken ,
schreiben musizieren
tanzen lesen
Welt begegnen
Welt erforschen
Welt entdecken
Motive Welt kommunizieren

Welt zum Ausdruck bringen
Welt bewohnen und verandern

Bedurfnisse

Beziehungswelten aufbauen
Bestatigung finden in der Welt
Sich erkennen — iber den andern

Abbildung 1: Der Erwerb von Kulturtechniken basiert auf Bediirfnissen und Motiven



Werden die Kulturtechniken von der Motiv- und Bedtrfnisebene abgespal-
ten und dadurch auf blosse Techniken reduziert, iiber isolierte Teilkompe-
tenzen aufgebaut, kann der motivationale Grund erléschen. Der ist durch
nichts zu ersetzen. Die spontane innere Beziehung zur Lernaufgabe trocknet
dann aus. Das fliessende und flissige Denken des Kindes versiegt. Trocke-
nes Denken gehort zu den Phanomenen einer iiberhitzten Welt, die der Be-
schleunigung geschuldet, keine Zeit mehr zur inneren Kontaktnahme auf-
zubringen vermag. Anstelle inneren Kontaktes tritt Kontrolle, anstelle des
Lerndialogs zwischen Kind und Welt tritt die Manipulation.

Dadurch verdunkelt sich auch der Blick auf die nach Verwirklichung
driangenden Potentiale des Kindes. «Wenn der Mensch sich in einer Zwangs-
lage befindet, ist die Beobachtung seiner natiirlichen Anlagen schwer», stell-
te Dewey (2000, S. 158) bereits 1916 fest. Dies verweist auf die diagnostische
Dimension der Motivebene. Was im Sinne einer Entwicklungsdiagnostik von
Bedeutung ist, sind die sich anbahnenden, kommenden Lernbediirfnisse
und Motive. Diese gilt es zu unterstiitzen. Auf welche Gegenstinde, Themen
und Titigkeiten beginnen sich die Bediirfnisse des Kindes auszurichten?
Nicht die abgeschlossenen, selbstandig beherrschten Fiahigkeiten im Sinne
eines individuellen Lernstandes stehen dann im Vordergrund, sondern die
— wenn auch noch so filigranen — Entwicklungsbewegungen, die sich in der
sozialen Entwicklungssituation, im gemeinsam geteilten Lernen zu erken-
nen geben sowie die Frage, wie diese Prozesse zwischenmenschlich und di-
daktisch unterstiitzt werden kénnen?.

Entwicklungsférdernder Unterricht orientiert sich in diesem Sinn «nicht an
durchschrittenen Zyklen der Entwicklung, sondern an heranreifenden Funk-
tionen» (Obuchova, 2004, S. 138), nicht an der Vergangenheit, sondern an der
sich bahn-brechenden Zukunft. Solcher Unterricht bewegt sich in der Zone
der niachsten Entwicklung. Er holt das Kind nicht kleinschrittig dort ab, wo
es steht, sondern schafft eine soziale Situation, die seiner Entwicklung vor-
auseilt. Er hebt die Potentiale des Kindes gerade deswegen, weil er sich
«nicht so sehr auf die bereits ausgereiften Funktionen und Eigenschaften des
Kindes stiitzt, als vielmehr auf die reifenden» (Vygotskij, 1984, S. 86). Gelingt
es dem Unterricht in diesem Sinne entwicklungslogisch an die Motive der
Tatigkeit anzukniipfen, diese zu bestatigen (vgl. Buber, 1993, S. 167) und zu
unterstiitzen, kénnen auch die Lern-Leistungen eine ganz andere (authenti-
sche) Kraft entfalten, als dann, wenn die Kulturtechniken, auf ihre Oberfla-

2ygl. dazu auch Brief 10: Laurin
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chengestalt reduziert, eingetibt werden. Lern-Trainingseinheiten, welcher
Art auch immer, haben da ihren Ort, wo sie die Motivlage eines Kindes auf-
greifen und weiterfithren. Ist dies nicht der Fall, droht zum einen die Gefahr
des Ubergriffs (a) und zum andern eine Erziehung zur Verantwortungslosig-
keit (b). Wie ist das zu verstehen?

Zu (a): Ubergriffe kénnen sich dann einstellen, wenn den Lernenden Forder-
programme und Trainingseinheiten aufgezwungen werden, die ihren aktuel-
len Entwicklungsbediirfnissen entgegenstehen. Die «Zone der nichsten Ent-
wicklung» wird auf diese Weise fremdbestimmt ignoriert. Solchermassen los-
geloste Trainings konnen dazu fithren, dass das Kind sich innerlich schiitzt
und abschottet. Es spiirt, dass es nicht ankniipfen kann, «missfordert» wird
und seine eigenen Lernbewegungen nicht in den Blick kommen. Der Effekt
solcher Forderanstrengungen ist dann paradoxerweise eine Sklerotisierung
der Entwicklung oder gar didaktisch provozierter Riickschritt. Diese Gefahr
auszuschliessen, ist relativ einfach. Es bedingt einen respektvollen Dialog mit
den Kindern und die achtsame Beobachtung ihrer Lernprozesse. Daraus kon-
nen sich handlungsleitende Hinweise ergeben. Entwicklungspsychologisch
findet sich insbesondere im Jugendalter eine lernmotivgeleitete Affinitdt zu
verschiedenen Trainingsformen. Dies ist zum einen dem Bediirfnis nach
Kompetenzerwerb fiir die Partizipation am sozialen Leben geschuldet, zum
andern dem zunehmenden Wunsch zu wissen, wie andere uns sehen. Aber
auch hier vollzieht sich das Lernen jedes Kindes den inneren und dusseren
Bedingungen seines biografischen Entwicklungspfades entsprechend und
kann sich «entwicklungslogisch» unterschiedlich manifestieren (vgl. Jantzen,
1996). Die Achtsamkeit der Lehrperson ist immer gefragt.

Zu (b): Erziehung zur (Ver-)Antwortungslosigkeit geschieht dann, wenn
durch die Entkoppelung des Lernens von den Gesetzmassigkeiten menschli-
cher Entwicklung das Kind nicht mehr als Subjekt auf die Welt antwortet,
sondern zum Objekt der Férderung wird. Aus dialogischer Perspektive ent-
springt der Lernprozess dem Dialog mit der Welt. Niemand kann fiir das
Kind die Welt benennen und enthiillen (vgl. Freire, 1987, S. 144). Es muss
dies selbst tun. Damit es dies kann, muss es jedoch die Méglichkeit dazu er-
halten! Im Mensch-Welt-Dialog entwickeln sich Kinder «zu mehr als zu blos-
sen Apparaten, die trainiert und dressiert sind. Wir sind Wesen mit Option,
von Entscheidung, von Intervention in der Welt. Wir sind Wesen mit Ver-
antwortung» (Freire, 2007b, S. 110). Wie soll mit Programmen, die keine Ent-
scheidungsméglichkeiten provozieren, Verantwortungsiibernahme eingetibt



werden? Gerade Kinder und Jugendliche, die durch Missachtung ihrer Auto-
nomie (z.B. in Bezug auf ihre Neugierde und den Entdeckungsdrang) und
durch Verletzung ihrer Abhingigkeit (z.B. in Bezug auf Bestatigung und
Anerkennung durch Mitmenschen) frustriert wurden, gilt es schrittweise
zur Erfahrung eigenen Antwortens hinzufithren — je nach Kind manchmal
auch dazu zu provozieren. Fir die Gestaltung einer integrativen Lehr-Lern-
Umgebung ist dies zentral.

(2) Zum Passungsgedanken: Mit dem zweiten Aspekt, dem Passungsgedanken,
sind die Empfanglichkeitsbeziehungen zwischen Kind und Umwelt angespro-
chen. Diese dialogische Denkfigur verfiigt — in didaktisch variierenden Kostii-
men — iiber breite Akzeptanz in allen Unterrichtskonzeptionen, die der Eigen-
aktivitit des Kindes beim Lernen einen hohen Stellenwert beimessen. Weltbe-
gegnung und Weltbildentwicklung sollen dem Kind in einer ihm ent-sprechen-
den Lehr-Lern-Umgebung erméglicht werden, d. h., zum entwickungslogischen
Dialog herausfordern. Zum einen eilen aus dialogischer Sicht die Angebote ei-
ner solchen Umgebung der Entwicklung voraus (vgl. Manske, 2004, S. 16; Sie-
bert, 2006, S. 112), zum andern erméglichen sie auch Aktivitaten auf voraus-
gehenden Niveaus, im Sinne eines «reculer pour mieux sauter». Sich der siche-
ren Basis zu vergewissern, kann mutige, explorative Erkundungen einleiten.

Im Konzept von Montessori (1996, S. 39) manifestiert sich der Passungsge-
danke in der vorbereiteten Umgebung und der damit einhergehenden Vor-
bereitung der Lehrerin auf ihren Rollenwechsel. Beides zusammen bildet
«das praktische Fundament» (Montessori, 1996, S. 39) der Erziehung. Diese
zweifache Vorbereitungsarbeit hat sich an den Entwicklungssensitivitdten
und «Empfanglichkeitsperioden» (Montessori, 1980, S. 63) von Kindern und
Jugendlichen zu orientieren. In diesem Punkt gibt sich in ihrer Konzeption
eine Uberschneidung zur kulturhistorischen Position zu erkennen.

In Anlehnung an Vygotskij hilt Manske (2004, S. 48) ndmlich unmiss-
verstdndlich fest, dass Lehrer die Entwicklung von Kindern nur dann kom-
petent unterstiitzen kénnen, wenn «sie die Stufenfolge der Ontogenese ken-
nen. (...) Die Gesetze der menschlichen Entwicklung sind allgemein giiltig, fur
jedes Kind, ohne Ausnahme. Daher ist es notwendig, dass jeder Pddagoge die
Entwicklungsgesetze der menschlichen Metamorphose kennt, um jedem
Kind, entsprechend seiner Entwicklungsstufe, die addaquate geistige Nahrung
zukommen zu lassen». Erst so kann es gelingen, dass eine Lehr-Lern-Umge-
bung jene perzeptiven, sprachlichen, sozialen, kognitiven, emotionalen, mo-
torischen und thematischen Anregungen, Aktivitdten und Herausforderun-
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gen bietet, welche dem Kind ermoglichen, die mit einer Entwicklungsphase
einhergehenden Entwicklungsaufgaben zu bearbeiten. Die Passung ergibt
sich dabei bei Montessori aus dem Zusammenspiel von vorbereiteter Umge-
bung und Wahlfreiheit beziiglich Thema, Aktivitat, Sozialform und Zeit.

Ist dieser Grundgedanke einer entwicklungsorientierten Passung von
Aussen- und Innen-Welt, von Objekt- und Subjektstruktur in seiner Bedeu-
tung und Konsequenz verstanden, lassen sich die Uberlegungen zur Gestal-
tung einer vorbereiteten Lehr-Lern-Umgebung auf der Grundlage aktueller
und neuster entwicklungspsychologischer Forschungsergebnisse flexibel

und spielerisch weiterentwickeln.

Auch Piaget, 1932 erster Prasident der Schweizerischen Montessorigesellschaft
(vgl. Baumann, 1986, S. 34), weist in seinen padagogischen Schriften immer
wieder auf den Passungsgedanken hin. Fiir ihn ist klar: «Wenn die Naturkun-
de in der Grundschule sieben bis zwolfjahrige Schiiler so sehr interessiert, so-
bald sie von freiem Erkundungs- und Experimentiergeist getragen ist — und
darauf legen die meisten Lehrplidne grossen Wert —, dann ganz sicherlich des-
wegen, weil sie entwicklungspsychologisch gesehen einer bereits vorhandenen
Tendenz in dieser Altersphase entgegenkommt» (Piaget, 1999, S. 218). Er be-
zieht sich hier auf jenes Entwicklungsalter, dem aus kulturhistorischer Pers-
pektive das «gemeinsam geteilte Denken» als zentrales Motiv zugeordnet wird
(Manske, 2004, S. 64). Interessanterweise fordert auch er mit dem Hinweis auf
das freie Erkunden und Experimentieren wie Montessori offene Lernformen
als Bedingung ein, damit sich die dominierenden Tendenzen des entwick-
lungslogischen Lerndialogs entfalten kénnen. Fundiert zeigt Piaget auf, dass
mit dem Passungsgedanken nicht eine naiv-kindorientierte Position aufge-
warmt werden soll, sondern der Erkenntnis ernsthaft Rechnung getragen
wird, dass der Dialog Kind-Welt entwicklungspsychologischen Gesetzmaissig-
keiten unterliegt, die padagogisch und didaktisch zu beriicksichtigen sind.

Uberlassen wir, liebe Ines, in diesem Sinn John Dewey das Schlusswort, da
sich auch kognitionspadagogische und sozialkonstruktivistische Unter-
richtsmodelle auf ihn zu beziehen pflegen. Mit dem Passungsgedanken
nimmt er zugleich die Motivebene nochmals auf. «<Die wahre Motivation be-
ruht auf der unzertrennlichen Verbindung zwischen dem sich entwickeln-
den Kind und der Lernaufgabe, die gewissermassen in der Richtung der Ent-
wicklung liegt und die von dem Kind in Angriff genommen werden muss,
wenn es sich selbst treu bleiben will. Wenn diese Verbindung sicher gestellt
ist, brauchen wir weder an die blosse Willenskraft des Kindes zu appellie-



ren, noch uns um eine geeignete Verpackung der Lernaufgabe zu kimmern»
(Dewey, 1979 zit. nach Wittmann, 2001, S. 166). Der Blick in die Lernmittel
lasst zuweilen befiirchten, dass didaktisches Handeln als Kunst der Ge-
schmacksverstirker und der Mogelpackungen missverstanden wird. Der
Verrat am Lerngegenstand ist immer auch Verrat am Kind.

Wie das Beispiel des aktiv-entdeckenden Lernens im Mathematikunter-
richt zeigt, entfalten auf der Grundlage fundierter entwicklungspadagogi-
scher Uberlegungen dann auch kursorische Angebote sowie vernetzte Trai-
nings- und Ubungsméglichkeiten ihre eigentliche Bestimmung. Der Fehler
bei reproduktiv-mechanisch-memorisierenden Unterrichtsformen ist ja
«nicht die Geddchtnisspeicherung an sich, sondern eine Gedéachtnisspeiche-
rung, der nicht das Begreifen des Objektes, was behalten werden soll, vor-
weg geht. Jeder wahre Erkenntnisakt impliziert notwendigerweise eine Ge-
dachtnisspeicherung» (Freire, 1981, S. 47). Die Frage ist, ob die Gedachtnis-
leistungen mit den Bewusstseins- und Wissensstrukturen des Kindes korre-
spondieren. Ist dies nicht der Fall, entstehen Entfremdung und Spaltung.

Manipulative Unterrichtssituationen charakterisieren sich durch eine Ge-
ringschétzung oder sogar ginzliche Missachtung der Entwicklungsbediirfnisse
und Motive. In diesem Sinn halte ich eine kritische Distanz zu all jenen Lern-
und Entwicklungsratgebern, die zu wissen vorgeben, wie man Kinder motiviert.
Wo beginnen die subtilen Grenziiberschreitungen in Richtung Manipulation?

Liebe Ines, treten wir zum Schluss nochmals in die Baracke jenes Kindergar-
tens ein. Im Kreis der Kinder sitzt an jenem Morgen Petra, die Kindergéirtne-
rin und lebt es vor: Manchmal braucht es nichts anderes, als dass auch die Leh-
rerin innerlich in Beziehung zur Situation tritt. So kann Petra situativ ange-
messen den Ereignissen und dem Lernen Raum gewdhren. Sie versteht. Sie
lisst Erna, der Sonne, ihren Lauf und Atavinthan, dem Schneemann, seine
Hingabe. Die Verwandlung von «Schnee zu Wasser» — die Eroberung abstrak-
ter Rdaume und fliessenden Denkens — braucht ihre Zeit. Das Wissen um sol-
che Zusammenhinge kann uns im Umgang mit schulischer Heterogenitét hilf-
reich begleiten. Sollten wir als Lehrende nicht vor allem ein Bediirfnis entwi-
ckeln, mit Kindern und Jugendlichen Sinn- und Bedeutungsrdume zu teilen?
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6. Brief

Armin — oder vom Zusammenspiel der Beziehungen im
didaktischen Dreieck

Der Mensch nimmt den Umweg
zu sich selbst iiber die Welt.
Theodor Ballauf

Die Erzahlung der sechsten Situation

Svenja steht auf. Sie begibt sich zum Stehpult in der Mitte des vorderen
Raumdrittels. Dort bespricht Florin mit dem Lehrer gerade eines seiner Text-
fragmente zum Thema «Fischfang». Seine Gedanken fasst Florin in einfache
Hauptsitze. Zu seinem Vortrag mochte er allen ein Informationsblatt abge-
ben. Er ist Schiiler der 8. Klasse. Wahrend 6 Wochenlektionen wird er von
einer Lehrerin der Heilpadagogischen Schule begleitet. Mit ihr zusammen
hat er am Computer die Recherchen durchgefiihrt. Blitzartig konnte er bei
den Fotos jeweils sagen, um welchen Fisch es sich handelt. Nun hat er eini-
ge Bilder in seinen Text eingesetzt. «Die Regenbogenforelle hat hier etwas,
das da, das ist anders als bei der kanadischen Seeforelle», sagt Florin und
zeigt auf den orange-rotlichen Streifen. «Bei der kanadischen Forelle ist es
diese Farbe.» Er zeigt auf die bldulichen Kiemen. Er kennt die Tiere, kann
sie jederzeit voneinander unterscheiden. Aber: «Wie bezeichnet man diese
Farbe?» Das ist schwierig. In seinem Foérderplan standen frither Zielsetzun-
gen zur «Visuellen Wahrnehmung», bis er sein Fischfangprojekt startete. Die
feinsten Nuancen konnte er erkennen. Alle staunten. Aber er fand nur weni-
ge Worte dafiir. Nun ist im Férderplan von «Begriffsbildung» die Rede. Flo-
rin weiss, wie man eine Forelle fingt und totet. Er hat ihre Zahne gespirt,
kennt ihre Augenfarbe. Seine Hinde wissen um ihre Zuckungen und die glit-
schigen Schuppen. Wie wird aus Erfahrung Sprache? Oft fehlen ihm die Wor-

te, um sein Wissen und Kénnen zu beschreiben.

Die Blicke von Armin, dem Klassenlehrer, und Florin wandern hin und her,
vom Text zum Gegeniiber und wieder zuriick. Armin gestikuliert entspannt.
Beide unterhalten sich angeregt, beugen sich gemeinsam tiber Florins Arbeit.
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Sie erwagen Verbesserungen, eine tibersichtlichere Strukturierung, inhalt-
liche Schwerpunktsetzungen: «Was ist dir wichtig? Welches Ziel verfolgst
du?» Svenja gesellt sich dazu. Sie steht nun rechts von Armin und wirft ei-
nen Blick auf den Text von Florin. Armin bezieht sie ein, stellt ihr eine Fra-
ge. Sie lachelt, hebt kurz die Schultern und wagt eine Anregung. Armin nickt
anerkennend. Er wendet sich wiederum Florin zu, nimmt Svenjas Beitrag im
Gesprach gleich auf. Florin wirkt unschliissig, fragt nach. Wiederum beugen
sich beide tiber den Text. Mit seinem Filzstift markiert und umkreist Armin
nun im Entwurf eine bestimmte Stelle. Florin nickt. Armin richtet sich auf,
streicht mit einer prazisen Geste iiber den gesamten Text, schaut Florin an,
dussert ein anerkennendes Wort. Florin nimmt den Blickkontakt auf. Ein La-
cheln huscht tiber sein Gesicht. Er nimmt seinen Text zu sich und schlendert
zuriick an seinen Arbeitsplatz.

Armin notiert etwas in sein Dokumentationsheft, dann wendet er sich Sven-
ja zu. Sie streckt ihm ihr Arbeitsblatt entgegen. Armin legt es auf das Steh-
pult, beugt sich dariiber, nimmt sich einen Moment Zeit. Aufmerksam tiber-
fliegt er das Geschriebene. Dann fragt er nach. Sie hat die Aufgabe gelost,
zweifelt jedoch an Losungsweg und Resultat. «Ich weiss nicht mehr, wie das
geht», sagt Svenja. «Das ist etwas allgemein», meint Armin, zwinkert ihr
schelmisch zu und nimmt seinen Block zur Hand. Er legt ihn neben das Ar-
beitsblatt und schreibt die von Svenja geloste Aufgabe nochmals gross und
gut sichtbar auf: 2,48 : 1,6 = . Nun tritt Armin etwas zur Seite, 6ffnet den
Raum tber dem Stehpult, schiebt den Block in die Mitte und ldsst sich von
Svenja erkldren, was sie tiberlegt und gerechnet hat. Er hort zu. Beide schau-
en konzentriert auf das Blatt. Mit ihrem Kugelschreiber zeigt Svenja auf die
einzelnen Ziffern. Sie erldutert ihr Vorgehen. Armin unterbricht sie kurz,
richtet sich auf, verlagert sein Gewicht vom linken auf den rechten Fuss,
schaut sie an, fragt erneut nach. Auch Svenja richtet sich auf, erwidert sei-
nen Blick, zeigt dann auf ihr Arbeitsblatt. Wiederum beugt sich Armin leicht
nach vorn, stiitzt seinen Kopf mit der linken Hand. Er scheint zu tiberlegen
und nickt nun. «Du bist also unsicher, wie das Komma im Resultat gesetzt
wird», stellt Armin fest. Svenja nickt und Armin vermutet eine weitergehen-
de Unsicherheit beziiglich der Bedeutung der Kommastellen im Dezimalsys-
tem. Mit einer kleinen Bewegung des Filzschreibers in seiner rechten Hand
richtet er Svenjas Aufmerksamkeit auf die von ihm notierte Rechnung. Er
bettet den Divisor und den Dividenden in die Skizze einer Stellentafel ein,
erldutert diese Hilfskonstruktion, verweist auf ihren Einsatz im Zusammen-
hang mit natiirlichen Zahlen. Es entsteht ein kurzes Gesprach zu Svenjas



Vorerfahrungen mit dieser Struktur. Dann ldsst er von Svenja das Resultat
schitzen und verlangt eine Begriindung ihrer Schitzung. Armin legt Wert
auf lautes Denken. Er fordert es von Svenja ein und pflegt es auch selbst.

Anschliessend gehen sie die Aufgabe nochmals gemeinsam durch.
Schrittweise besprechen sie den Losungsweg. Beide stehen aufrecht, den
Oberkorper leicht nach vorn gebeugt, ab und zu blickt Armin auf, sucht den
Blickkontakt, um sich zu vergewissern, ob Svenja versteht. Hin und wieder
hebt Armin leicht den Zeigefinger seiner rechten Hand, scheint damit die Be-
deutung des Gesagten zu unterstreichen. Svenja wirkt konzentriert. Sie ent-
deckt den Grund ihrer Zweifel und stellt erleichtert fest, dass bisher bekann-
te Gesetzmassigkeiten des Dezimalsystems ihre Giltigkeit auch bei Dezimal-
briichen behalten.

In der Klasse herrscht rund um das Stehpult eine entspannte Lernatmosphé-
re. Nach dem Gesprich im Kreis, den organisatorischen Absprachen und der
Présentation einer neuen Arbeitskartei zum Thema «Biodiversitdt» steht der
erste Teil des Morgens in dieser jahrgangsdurchmischten Klasse ganz im Zei-
chen der Planarbeit. Einige Schiilerinnen und Schiiler der 8. und 9. Klasse
sind mit den Vorbereitungen der kommenden Lernkontrolle beschaftigt, al-
leine sowie in Kleingruppen oder vertiefen sich in die Unterlagen zur Berufs-
wahlvorbereitung. Die Schiiler der 7. Klasse arbeiten vorwiegend an Texten,
gestalten ihr Lernjournal oder 16sen mathematische Ubungsaufgaben. Ande-
re Jugendliche recherchieren am Computer, studieren Vegetationskarten.
Marlen bearbeitet «Unit 5» des Englischprogramms: «Shopping & having
fun.» Renato und Fatema nehmen ihre Rolle als Coach wahr. Fatema unter-
stlitzt einen Kollegen bei der Konstruktion von Schrégbildern. Renato hilft
bei den Experimenten mit der Energie-Forscherkiste. Armin und Monika, die
Schulische Heilpddagogin, widmen sich wiahrend der Planarbeit der Lernpro-
zessbegleitung, der Beobachtung und der Dokumentation.

Das didaktische Dreieck

Liebe Ines, die hier beschriebene Situation ist durch die Unterrichtsform
«Planarbeit» gepragt. Dieses Lernarrangement erlaubt Armin und Monika ei-
ne individuelle Lernprozessbegleitung. Die Jugendlichen arbeiten an indivi-
duellen Arbeitsplatzen. Im Raum ist auch eine Sitzecke. Hier treffen sich al-
le zu den Morgengesprachen und zum wéchentlichen Klassenrat. Wahrend
der Planarbeit definiert der Lehrer seinen Ort: das Stehpult. Das schafft Klar-
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heit und eine Ordnung, die das Lernen ins Zentrum stellt. Darum geht es,
deswegen sind alle hier: um gemeinsam zu lernen. Zwar ist der Lehrer nicht
an diesen Ort gebunden. Er kann sich jederzeit frei bewegen, wie die Jugend-
lichen auch. Manchmal geht er durch den Raum, berblickt die Schilerakti-
vitdten, tritt ein in ein kurzes Gesprach, gibt einen Hinweis oder nimmt Kon-
takt auf mit Monika, der anwesenden Schulischen Heilpadagogin.

;f;}’

Aber die Lernprozessbegleitung, der Dialog mit jedem einzelnen Jugendli-
chen zu den entstehenden Arbeiten, zu auftauchenden Fragen und versuch-
ten Antworten, geschieht am Stehpult. Florin und Svenja kommen mit ihrem
Anliegen zum Stehpult des Lehrers. Hier legen sie ihre Lernwege und -pro-
dukte «auf den Tisch» und «stehen dazu». Der Lehrer versucht zu verstehen.
Er nimmt den Dialog auf. Der Dialog lauft iiber die Sache. Er bezieht sich auf
das, was «auf dem Tisch» liegt. Indem sich Armin der Sache zuwendet, wen-
det er sich auch den Jugendlichen zu. Indem er ihre Lernwege und -produk-
te ernst nimmt, nimmt er auch die Jugendlichen ernst. In dieser Klasse geht
es «zur Sache». Das entlastet die Beziehungsebene und bereichert sie gleich-
zeitig. Es schafft Klarheit. Individuelle Kontaktnahme und sachbezogene
Perspektive gehen Hand in Hand. Armin wendet sich dem aufmerksam zu,
was ihm unterbreitet wird. Seine Hinwendung driickt sich auch kérperlich
aus. Er beugt sich dariiber. Die Jugendlichen stehen neben einer konzentrier-
ten Lehrperson, die sich ernsthaft auf ihre Arbeiten einlidsst. Konzentration
wirkt ansteckend. Dadurch werden auch sie gesammelt. Aus der Kérperhal-
tung des Lehrers spricht die Botschaft: «Dein Lernen ist mir wichtig! Darin
unterstiitze ich dich. Was du tust, hat Bedeutung und seinen Wert. Ich bin
da, um dein Lernen zu unterstitzen. Gleichzeitig verlange ich von dir, dass
auch du dein Lernen ernst nimmst.» Es ist gut, dies von einem Gegeniiber
zu spiiren. «Wer bin ich? Wie werde ich wahrgenommen? Gehoére ich dazu?
Wo stehe ich? Glaubt jemand an mich und meine Fahigkeiten?» Dies sind
entscheidende Fragen, insbesondere in diesem Alter der Identitdtssuche und
-bildung. Die Hinde, die Augen und der ganze Korper einer Lehrerin und ei-
nes Lehrers sagen viel im Laufe eines Schultages.



Betrachten wir die Begegnungen am Stehpult aus dialogischer Perspektive,
gibt sich im scheinbar Selbstverstindlichen das filigrane Zusammenspiel
der drei Beziehungssphiren des didaktischen Dreiecks zu erkennen.

Eine erste Beziehungssphire findet sich im Dialog zwischen dem Kind und
dem Gegenstand, resp. dem durch ihn repréasentierten Thema. Im giinstigs-
ten Fall entwickelt sich dieser Dialog zu einer ansprechenden Begegnung,
d.h., der Gegenstand spricht das Kind an, das Kind nimmt diesen An-Spruch
auf und spricht zuriick, in welcher Form auch immer.

Auch eine problematische Beziehung zwischen Kind und Gegenstand ist
eine Beziehung. Wie ist diese Beziehung entstanden? Wie entwickelt sie sich
weiter? Beziehungen habe ihre Geschichte. Freire (2008, S. 71) versteht eine ge-
gebene Beziehungskonstellation nie als statische Gegebenheit. Auch Kind und
Thema stehen zueinander in einem dynamischen Verhéiltnis, in einem wan-
delbaren. Fiir Florin ist das Thema «Fischfang» subjektiv bedeutsam und er-
tahrungsgesattigt. In der interessengeleiteten Auseinandersetzung mit diesem
Inhalt bringt er seine Erfahrungen zur Sprache. Er vertieft sein Fachwissen,
lernt seinen Lernprozess und seine eigene Impulsivitit zu steuern, bedenkt bei
der Vortragsvorbereitung gruppenspezifische, soziale, didaktische und medi-
enbezogene Fragen. Projektintegriert entwickelt er methodische Kompeten-
zen. Seine Beziehung zum Thema vertieft sich. Was Kinder und Jugendliche
«selbst als existentiell bedeutsam erkennen, bewegt sie weiter und ldsst sie Din-
ge erfahren, die weit iiber ihre urspriinglichen Erfahrungen hinausgehen» (Da-
bisch, 1997, S. 18). Dadurch wird die individuelle Erfahrung mit der Erfahrung
anderer konfrontiert. Sie wird in Beziehung zum kollektiven Erfahrungsschatz
und zum aktuellen Wissensbestand des Fachs gesetzt. Auch Svenja setzt sich
mit konventionellem Fachwissen auseinander. Fiir sie sieht es jedoch in die-
sem Moment etwas anders aus. Die Division von Dezimalzahlen erlebt sie als
glitschiges Terrain. Dennoch hat sie sich darauf eingelassen. Sie sucht Rat.

Im Moment, wenn Florin seinen Text und Svenja ihr Arbeitsblatt dem Leh-
rer Uibergeben, kommen die beiden anderen Beziehungsspharen ins Spiel:
die Beziehung zwischen dem Lehrer und dem Thema und die Beziehung zwi-
schen Kind und Lehrer. Es sind die nun einsetzenden, oft unscheinbaren Zei-
chen, Gesten, Worte {(...) all die inneren und &usseren Prozesse und Interak-
tionen, die auf den weiteren Verlauf der Situation entscheidend einwirken.

Armin, der Lehrer, legt das Blatt von Svenja auf den Tisch. Er lasst sich kon-
zentriert auf das Thema ein. Er steht nicht nur in einem fachspezifischen

99



100

Sinn zum Thema «Division von Dezimalzahlen». Er begibt sich in eine kon-
krete Beziehung zu jener Gestalt, in der ihn das Thema vom Kinde her an-
tritt. Wie kommt ihm dieses Thema auf dem Arbeitsblatt von Svenja entge-
gen? Wie lasst sich das «lesen»? Er studiert das Vorgehen von Svenja. Da-
durch tritt er gleichzeitig in Beziehung zu ihr. Er fragt nach. Er erforscht die
Gedanken der Lernenden. Er sucht den Blickkontakt und das Gesprach. Er
mochte Svenja sowohl in ihrem Denken als auch in ihrer Beziehung zum
Thema verstehen. Dazu braucht es die zwischenmenschliche Briicke, auf die
beide vertrauen konnen.

Im Sinne Freires (2008, S. 9o0) ist fiir Armin «der pddagogische Raum ein
Text, der konstant «gelesen, ausgelegt, «geschrieben> und <umgeschrieben»
werden muss». Dazu braucht es soziale Verldsslichkeit und die Bereitschaft
zur Begegnung. Uber den Gegenstand gebeugt — auf gleicher Augenhéhe am
Stehpult — vertieft sich auch der zwischenmenschliche Dialog. Die beiden ha-
ben sich etwas zu sagen. Die Situation gelingt, wenn sie einander zuhoéren.

Abbildung 2: Didaktisches Dreieck



Entscheidend ist dabei der «dritte Punkt», das gemeinsame Thema, an dem
sich der Dialog entziindet. Der «dritte Punkt» nahrt den Dialog. Er bildet den
Erdboden, in dem der Baum des Dialogs wurzelt und aus dem er sich entwi-
ckelt. Denn «Bildung, die den Widerspruch zwischen Lehrer und Schiiler zu
iiberwinden vermag, vollzieht sich in einer Situation, in der beide ihren Er-
kenntnisakt dem Objekt zuwenden, durch das sie vermittelt sind» (Freire,
1987, S. 76). Welcher Widerspruch wird von Freire angesprochen?

Lehrer-Schiiler und Schiiler-Lehrer?

In einem Dialog, der durch das Thema vermittelt wird, hort nach Freire (ebd.,
S. 65) «der Lehrer der Schiiler und horen die Schiiler des Lehrers auf zu exis-
tieren und es taucht ein neuer Begriff auf: der Lehrer-Schiiler und die Schi-
ler-Lehrer. Der Lehrer ist nicht langer bloss der, der lehrt, sondern einer, der
selbst im Dialog mit den Schiilern belehrt wird, die ihrerseits, wahrend sie
belehrt werden, auch lehren. So werden sie miteinander fiir einen Prozess
verantwortlich, in dem alle wachsen». Weil Lernen und Lehren Prozesse
sind, die in einer dialogisch gestalteten Situation durch die Beteiligten im-
mer wieder neu entstehen miissen, sind die Rollen nicht eindeutig verteilt.
Der Lehrer, der versucht, das Kind, sein Denken und Erleben zu verstehen,
ist ein Lernender. Das Kind, das ihm seine Gedankengdnge mitteilt oder ei-
nem anderen Kind eine Erkldarung anbietet, ist ein Lehrendes. «Ohne dieses
gegenseitige «Sterben> und ohne diese gegenseitige <Wiedergeburt> ist Erzie-
hung zur Befreiung nicht moglich» (Freire, 2007, S. 39)*. Auch Buber (1983,
S. 23) verweist auf das Wechselspiel von Lehr- und Lernprozessen: «Bezie-
hung ist Gegenseitigkeit. Mein Du wirkt an mir, wie ich an ihm wirke. Un-
sere Schiiler bilden uns, unsere Werke bauen uns auf.» Im Dialog wird die
Spaltung von Wissen und Nicht-Wissen tiberwunden.

Sicher, der Lehrer verfiigt in Bezug auf sein Fachgebiet tiber ein diffe-
renzierteres Fachwissen. Das ist selbstverstindlich. Aber was weiss er tiber
die Entstehung des Wissens im Kind — bei eben diesem Kind, das nun vor

3 Diese Begriffe sind dem Originaltext von Paulo Freire (2007) entnommen. Mitgemeint sind allerdings Men-
schen aller Genderidentitaten.

4 Erziehung zur Befreiung beinhaltet fir Freire stets Erkenntnis und Verwandlung der Wirklichkeit, Reflexion
und Aktion (Freire, 1987, S. 83). Mit dem Aufbau von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten (Kompetenzen)
hat stets auch das Einwirken und Gestalten der gegebenen Realitat einher zu gehen. Dies ermdglicht dem Leh-
rer-Schiiler und dem Schiiler-Lehrer Erfahrungen der Selbstwirksamkeit: «Ich kann etwas bewirken. Gemein-
sam bewirken wir etwas.»
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ihm steht und ihm sein Heft zuschiebt? Verfiigt er iiber ein Wegbewusstsein
in Bezug auf die Entwicklungswege von Fihigkeiten und Fertigkeiten? Wie
soll er Weggefiahrte sein, wenn er die Lern- und Denkwege des Kindes nicht
erkennt?

Mit diesem dialogischen Grundgedanken erfdhrt die im Rahmen einer in-
klusiven Pidagogik eingeforderte Uberwindung der Zwei-Gruppen-Theorie
eine fir die Gestaltung integrativer Lehr-Lern-Umgebungen bedeutsame
Ausweitung. «Die inklusive Schule hebt die Zwei-Gruppen-Theorie <behin-
dert> — <nicht behindert> auf und ersetzt sie durch die Theorie einer hetero-
genen Gruppe» (Wocken, 2011, S. 78). Die dialogische Schule — in Anlehnung
an Buber und Freire — geht einen Schritt weiter. Sie hebt die Zwei-Gruppen-
Theorie «Lehrende» — «Lernende» auf und ersetzt sie durch die Theorie der
gemeinsamen Weltbegegnung. Ausgangspunkt des Lernens ist der Dialog
Mensch -Welt, sich in verschiedenen Beziehungssphiren (vgl. Buber, 1983,
S. 12) und auf unterschiedlichen Entwicklungsniveaus vollziehend.

;{:‘/“/

Dabei geht es nicht darum, die Lehrer-Schiiler aus ihrer Verantwortung zur
Gestaltung inklusiver Lehr-Lern-Umgebungen zu entlassen. Im Gegenteil: Es
geht um die Vertiefung des Bewusstseins, dass eine Lehr-Lern-Umgebung
durch gemeinsame Erkenntnisprozesse aller <humanisiert» wird (Freire,
1987, S. 54). Wenn Kinder und Jugendliche das Phinomen der «epistemologi-
schen Neugier» (Freire, 2008, S. 30) — d.h. einer spontan-weltoffenen und
gleichzeitig methodisch geleiteten Freude am schopferischen Erforschen, Ent-
decken, Entwickeln, Gestalten und Lernen — am Vorbild ihrer Lehrerinnen
und Lehrer erleben kénnen, wirkt sich das auf die drei Beziehungssphéaren
aus. Es vertieft und bereichert die Beziehung (1) zwischen Kind und Thema,
(2) zwischen Kind und Lehrerin und (3) zwischen Lehrerin und Thema.



Erzieherische Krafte

An dieser Stelle, liebe Ines, mochte ich — kurz nur — den Gedanken der «<wech-
selseitigen Erschliessung» von Kind und Welt von Klafki aufgreifen. In un-
seren Gesprachen hat er oft eine wichtige Rolle gespielt. Wie kann dieses ge-
genseitige Erschlossenwerden gelingen? Eine mogliche Antwort findet sich
fir mich im geschilderten «dreifachen Dialog» (vgl. Andresen, 2000, S. 109ff,;
2006, S. 209ff)). Hier ereignet sich der Lernprozess im gemeinsam geteilten
Wahrnehmen, Denken, Deuten und Handeln (vgl. Freire, 1987, S. 9o; Mans-
ke, 2004, S. 62ff.) als aktiver «Aneignungsvorgang, in dem sich geschichtli-
che Wirklichkeit fiir den sich bildenden Menschen <aufschliesst), zugdnglich,
verstehbar, kritisierbar, veranderbar wird, und in dem gleichzeitig das Sub-
jekt sich fur geschichtliche Wirklichkeit <aufschliesst>, also Verstandnis-
Handlungs-, Verantwortungsmoglichkeiten in sich entfaltet; beide Aspekte
sind Momente eines einheitlichen Prozesses» (Klafki, 2007, S. 96).

Die Lernprozessbegleitung von Armin am Stehpult bedeutet in diesem
Sinn, das Kind und das Thema «so in Verbindung zu bringen, dass das Kind
fragt, weil ihm der Gegenstand Fragen stellt und der Gegenstand Fragen auf-
gibt, weil er eine Antwort fiir das Kind hat» (Roth, 1976, S. 111). Dabei ist die
Art, wie die Lehrperson zum Kind und zum Thema in Beziehung tritt, eine
situative Kunst. Der dreifache Dialog ist verletzlich. Oft bricht er ein. Stellt
sich etwa der Lehrer zwischen Kind und Thema, kann zwischen diesen bei-
den Polen kein dialogischer Beziehungsraum entstehen. Oder: Verlassen das
Kind und der Lehrer den «dritten Punkt», so stehen nicht mehr Lern- und
Entwicklungsprozesse im Zentrum, sondern Feststellungen und Zuschrei-
bungen (positive und negative). Der Fluss des gemeinsamen Erkennens kann
dann ins Stocken geraten, weil die Sache aus dem Blick gerit.

In diesem Zusammenhang weisen Freire und Buber insbesondere auf die Be-
deutung der Gestik in diesem lebendigen Dreieck hin. Oft hinterlassen jene
Geschichten des Alltags in der Erinnerung ihre Spuren, die einer intensiven
Beziehungserfahrung entsprungen sind. Ein Jahr vor seinem Tod erzihlt
Freire (2008, S. 41f.) von einem solch bleibenden Erlebnis. Ich erlaube mir,
liebe Ines, seiner Erzahlung im vollen Umfang Raum zu geben, weil sie uns
bei der Hand nimmt und aus der Ferne den Blick nochmals fiir die Bedeu-
tung des Lerndialogs zwischen Armin und den Jugendlichen am Stehpult
frei gibt.
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«Man kann sich manchmal gar nicht vorstellen, welche Konsequenzen eine einfache Geste
der Lehrerin im Leben eines Schiilers haben kann. Wie prdgend kann doch eine scheinbar un-
bedeutende Geste auf die Bildung oder auf die Selbstfindung der Schiilerin wirken. In meiner
schon langen Geschichte von Erinnerungen werde ich nie eine Geste eines Lehrers verges-
sen, die mich in meiner Jugend beeindruckte. Eine Geste, deren tiefgreifende Bedeutung
dem Lehrer vielleicht entging und die mich stark beeinflusst hat. Ich war damals ein unsiche-
rer Heranwachsender, der sich mit einem eckigen und hdsslichen Korper sah, der glaubte,
weniger fdhig zu sein als die anderen und sich vollkommen unsicher war, welche Méglichkei-
ten in ihm steckten. Ich war mit dem Leben eher unzufrieden als zufrieden. Ich rastete leicht
aus. Jede Riicksicht eines reicheren Mitschiilers bezog ich auf meine Schwdchen und auf
meine Unsicherheit.

Der Lehrer nahm unsere Schularbeiten mit nach Hause und gab sie uns zur Korrektur
zuriick, wobei er uns einzeln zu sich kommen liess, um uns seine Beurteilung kundzutun.
Irgendwann rief er mich dann auf und bldtterte, ohne ein Wort zu sagen, in meinem Text und
nickte dabei Respekt bekundend und achtungsvoll. Die Geste dieses Lehrers war fiir mich
wertvoller als die beste Note, die ich fiir meinen Aufsatz bekam. Sie liess in mir ein bis
dahin nie gekanntes Vertrauen aufkeimen, dass es mir méglich war, zu arbeiten und etwas
zu schaffen. Dass es méglich war, mir selbst etwas zuzutrauen, aber dass ein Zutrauen,
das die eigenen Méglichkeiten iiberschdtzt, ebenso falsch wdre wie ein fehlendes Zutrauen.
Der beste Bewelis fiir die Bedeutung dieser Geste zeigt sich darin, dass ich jetzt so von
ihr schreibe, als hdtte ich sie gerade heute erst erlebt. Und sie fand wabhrlich vor langer
Zeit statt...»

Lesen wir diese Erzdhlung aus der Perspektive Bubers, gibt sich noch eine
weitere padagogische Facette zu erkennen. Fiir Buber manifestieren sich in
diesen oft unscheinbaren Ereignissen die «erzieherischen Krafte» (Buber,
1986, S. 18). Bildung und Erziehung sind aus dialogischer Perspektive nicht
zu trennen. Den schopferischen Kriften des Kindes begegnen die erzieheri-
schen Krifte des Lehrers. Daraus gibt es kein Entkommen, nur ein Verdran-
gen oder ein Erwachen an der Wirklichkeit.

Florin und Svenja haben sich mit dem Gegenstand auf den Weg ge-
macht. Sie erweitern und entwickeln in der Auseinandersetzung mit den In-
halten ihre Kompetenzen. Das ist die eine Hélfte. Aber «dieses so fast un-
merklich Hinzutretende, dieses Leiseste, ein Fingerheben vielleicht, ein fra-
gender Blick, ist die andere Halfte des erzieherischen Geschehens» (ebd.,
S. 23). Solch atmosphirisches Einwirken begegnet dem jungen Paulo Freire
im respektvollen, stummen Nicken des Lehrers. Da entsteht fiir einen Mo-
ment ein Zwischenraum, in dem das Selbst-Bewusstsein Kraft gewinnt. Es
richtet sich auf an einem Du, durch das es Bestatigung erfahrt. Der Aufsatz
des jungen Paulo ist in dieser Szene der «dritte Punkt».



Florin erfahrt diesen Zwischenraum in einer bestatigenden Geste und in ei-
nem anerkennenden «Augen-Blick». Svenjas Feststellung «Ich weiss nicht
mehr, wie das geht», wird von Armin mit dem Hinweis «Das ist etwas allge-
mein» — und einem schelmischen Zwinkern beantwortet. Dann nimmt er
den Block zur Hand, um sich gemeinsam mit ihr auf das Thema einzulassen.
Bestatigung und Forderung fallen hier zusammen. Zum einen nimmt Armin
Svenjas Aussage auf, zum andern gibt er zu bedenken, dass diese prazisiert
und ausdifferenziert werden muss. Es kann nicht beim «Ich-weiss-nicht-
mehr-wie» bleiben. Es gilt weiter zu forschen: Was genau ist nicht klar? Das
achtsame Fordern ist hier Ausdruck des Zutrauens, des Vertrauens in die Po-
tentiale des Kindes.

In diesem Zusammenhang spricht Buber (1984, S. 284) von personaler
Vergegenwirtigung. Sie ereignet sich dann, wenn Armin die Jugendlichen
nicht nur anzunehmen versucht, wie sie sind, sondern «wie sie werden kon-
nen» (Buber, 1986, S. 81). Personale Vergegenwartigung achtet auf das, was
bei einem Menschen durch-klingt (per-sonare), auf jene Momente, die seine
unverwirklichten Moéglichkeiten aufscheinen lassen. Nicht die Untaten und
das Versagen werden gezdhlt, sondern die Regungen und Manifestationen
der noch unvollendeten Fahigkeiten und Fertigkeiten. Das wirkt unterstiit-
zend. Wiederum scheint hier das dialogische Thema des Zusammenspiels
von Verborgenem und Erscheinendem auf, diesmal in Form vom «offensicht-
lich Gegebenen» und dem «tatsachlich Moglichen».

Situationen personaler Vergegenwartigung

Das didaktische Dreieck, liebe Ines, hat uns bis zu Bubers Anliegen der Per-
sonalen Vergegenwirtigung gefithrt. Welche Erfahrungen und Bilder weckt
dies wohl bei dir? Auch zu diesem dialogischen Phdnomen der Vergegenwir-
tigung habe ich vom Siiden gelernt. Zwei Situationen dazu méchte ich dir
zum Schluss erzihlen.

Zum einen ist da die Geschichte mit den Murmeln. Gegen Mittag biegen wir
von der Hauptstrasse ab, ein staubiger Weg fiithrt durch den lichten Wald,
leicht hiigelaufwarts zum Heim fiir Strassen- und Waisenkinder. Erstmals
besuchen meine Frau und ich in Honduras wieder jenen Ort, an dem wir ge-
arbeitet und den wir vor 16 Jahren verlassen haben.

Die Madchen und die Knaben jener Zeit sind inzwischen junge Frauen
und Ménner, viele mit eigenen Kindern. Von diesen Ehemaligen lebt nie-
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mand mehr im Projekt. Dennoch treffen wir zufélligerweise drei von ihnen
— ein besonderer Moment. Wir tauschen Erinnerungen aus. Sie erzahlen von
Erfolgen und Niederlagen, von den Traumen und Realitdten der Gegenwart.
Wir erwandern das Geldnde. Vieles ist anders. Baume sind gewachsen, neue
Hauser und Anlagen entstanden. Alles hat mehr Struktur. Auch hier fithrte
die Entwicklung vom pionierhaften Aufbau zur bleibenden Institution. Jede
Phase hat ihre Zeit und ihre Herausforderungen. Einiges ist fiir immer ver-
schwunden, anderes wiederholt sich unter dhnlichen Vorzeichen. Die neue
Generation tragt die gleichen Narben wie die vorausgegangene: Immer noch
gibt es Kinder mit den Zeichen ausgedriickter Zigaretten auf der Haut, mit
Striemen am Riicken, ihnen mit Gurten und elektrischen Kabeln einverleibt.
Ebenso sind die seelischen Wunden die gleichen geblieben: verlassen, zu-
riickgelassen, dem Schicksal iiberlassen. Aber auch Lebenswille, Lebens-
kraft und Lebensfreude verschaffen sich weiterhin Ausdruck!

Beim Abschied nimmt mich Emerson am Arm und zieht mich etwas abseits
zu sich. «Was ich dir noch sagen wollte: «Danke fiir die Murmeln!» — «Far
die Murmeln?», frage ich erstaunt. —«Jemand hat mir damals meine Mur-
meln geklaut. Als du an einem Wochenende nach Tegucigalpa fuhrst, hast
du mir Murmeln mitgebracht und geschenkt», erzahlt Emerson. — «Das wuss-
te ich nicht mehr.» — «Aber ich hab’s nicht vergessen», sagt Emerson.

Einiges von dem, was ich mit jenen Jugendlichen damals erarbeitete und was
ich mit ihnen unternahm, von den Freuden und Leiden jener Tage, konnte
ich wohl noch benennen. Das meiste davon hat die Zeit in der Erinnerung
geloscht. Aber diese fiir mich damals unbedeutende Sequenz, diese Mur-
meln, haben all die Jahre, als Emerson zum Mann heranwuchs, in seinem
Gedichtnis iiberdauert. Sie haben, ohne dass ich je darum wusste, bei die-
sem Kind damals jenen Bereich der Seele beriihrt, der Ausschau hielt nach
einem Du, das seine Existenz bestdtigt. Hat Nachhaltigkeit in Bildung und
Erziehung mit «personaler Vergegenwirtigung» zu tun? Ich weiss, die Spra-
che aktueller Indikatoren tont anders.

Zum andern ist da ein Gesprach mit Socorro Hudiell, Vizedirektorin einer
nicaraguanischen Schule, die sich fiir arbeitende Kinder engagiert. Die meis-
ten von ihnen verbringen den Tag auf der Strasse, als Schuhputzer, Verkdu-
fer oder Lastentrager. «Schau», sagt sie mir eines Tages, «Millionen fliessen
auf Regierungsebene in dieses Land. Es gibt wirtschaftliche Grossprojekte
und wir spiiren nichts davon. Im Bildungsbereich und an unserer Schule ha-



ben wir wenig finanzielle Méglichkeiten. Aber mit dem Wenigen, das wir
haben, erméglichen wir den arbeitenden Kindern eine Ausbildung.» Sie halt
mir ein Blatt Papier hin. Es ist der Brief eines arbeitenden Kindes an seine
Lehrerin. Ein Satz bleibt mir besonders im Gedichtnis haften. «Danke»,
schreibt der Junge, «dass du Vertrauen in mich hast». Was ist Bildungsqua-
litat? Wie ist sie zu erreichen in Klassenzimmern ohne Ressourcen und mit
grossen Schiilerzahlen? «Danke, dass du Vertrauen in mich hast.» Ist es das?
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7. Brief

Karin und Fabienne - oder das Wagnis, von den Bildern im Kopf zu erzahlen

Keinem Menschen bleibt das Erkennenkénnen
und Erkennenwollen als Schicksal erspart.

Heinrich Jacoby

Die Erzahlung der siebten Situation — erster Teil

Es ist die letzte Lektion dieses Morgens. Karin, die Lehrerin fiir Spezialun-
terricht5, legt mathematik-didaktische Materialen bereit, Wendeplattchen,
Punktfelder, Winkel (...) Wéahrend zwei Lektionen hat sie bereits in der Klas-
se von Nathalie, der Lehrerin der Unterstufe, mehrere Kinder beim Lernen
unterstiitzt. Nach der Pause folgte eine mathematische Einzelférderung mit
Sven, Schiiler einer 5. Klasse. Nun steht eine weitere «Forderlektion Mathe-
matik» auf dem Programm. «Das ist etwas, das mich beschiftigt», sagt Ka-
rin. «In meiner Rolle als Speziallehrkraft wird mein Tatigkeitsfeld haufig auf
Mathematik und Sprache reduziert. Umso mehr schatze ich die Zusammen-
arbeit im Rahmen offener Unterrichtsformen, wie heute Morgen in der Klas-
se von Nathalie. Da kann alles zum Thema werden.»

In der Tir zum Zimmer fir Spezialunterricht erscheinen Olga und Leila,
zwei Madchen der 4. Klasse. Ohne zu zégern treten sie ein. Sie griissen ent-
spannt, setzen sich an den vorbereiteten Tisch. Thre Vertrautheit mit dem
Raum und der Lehrerin wird spiirbar. Olga erzihlt, dass sie am Nachmittag
mit ihrer Mutter in die Stadt fahre, um einen neuen Badeanzug zu kaufen.
Leila und Karin héren zu. Es entsteht ein kurzes Gesprach. Der Kontakt ist
hergestellt. «Was kostet wohl ein solches Kleidungsstiick?», fragt Karin.
Wihrend sich die beiden auf diese Frage hin mit gespielter Verbliffung be-
trachten, als suchten sie die Antwort im Gesicht der Schulkollegin, zieht Ka-
rin aus dem nahe gelegenen Gestell eine Fotokartei. Auf jedem Kartchen be-
tindet sich das Bild eines Kleidungsstiicks, darunter der entsprechende Preis.
Noch legt sie «ihre Karten» nicht auf den Tisch und wartet.

5 Zur Kritik an diesem im Kt. Bern (CH) Gblichen Begriff: vgl. Hinweis in Brief 9
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Olga meint spontan, dass dies sicher teuer sei, etwa 20 Franken. Leila zuckt
die Schultern. Auf welche Erfahrungen kénnen die beiden zuriickgreifen?
Bei Kleidern ist dies nicht einfach. Da gibt es Ausverkauf, Prozente, Billig-
produkte und Markenartikel. Aber was bedeutet der Satz «Sicher teuer, etwa
20 Franken?» Welche Vorstellungen und inneren Bilder verbindet Olga mit
dem Begriff «20 Franken»? Lassen sich Vergleiche ziehen? Karin fragt nach:
«Was konnt ihr mit 20 Franken kaufen?» Leila, die samstags mit der Mutter
Einkdufe macht, nennt einige Produkte. Olga wirkt unsicher. Gemeinsam su-
chen die drei nach Anhaltspunkten und Stiitzpunktvorstellungen. «Hast du
diese Woche etwas bezahlt, Olga?» — «Ja, in der Badeanstalt kaufte ich Sus-
sigkeiten. Das Sdcklein kostete mich 5.40 Franken.»

«Konnt ihr diesen Betrag auf den Tisch legen?», fragt die Lehrerin und
schiebt den Madchen den Kasten mit dem Schulgeld zu. Die Fotokartei
muss noch warten. Sofort machen sich die beiden an die Arbeit. Der Auf-
trag bereitet ihnen keine Miihe. Ein 5-Frankenstiick und zwei 20-Rappen-
stiicke liegen auf dem Tisch. Geldstiicke sind ihnen vertraut. Jetzt liesse
sich fragen: «Konnt ihr das noch anders legen?» Aber Karin weiss, dass
dies nun nicht das Thema ist. Das Thema hat sich durch den Satz «Sicher
teuer, etwa 20 Franken?» zu erkennen gegeben. Es geht um den Aufbau
von Vorstellungen. Mathematik ohne innere Bilder, so scheint es Karin,
gleicht einem Handel mit ungedeckten Scheinen. Die Angst, dass dieser ei-
nes Tages auffliegt, lisst jede Unbekiimmertheit im Umgang mit Zahlen
erstarren.

Karin sagt: «<Angenommen du héttest zwei, drei Gummibéarchen weni-
ger gekauft, dann wiirde das Sicklein ungefahr 5 Franken kosten. Einver-
standen?» Die beiden nicken. Karin nimmt die beiden 20-Rappenstiicke weg.
«Wie viele Sdcklein fiir 5 Franken konnt ihr mit einem 20-Franken-Schein
kaufen?» Die Antwort darauf gelingt problemlos. Die beiden legen vier
5-Frankenstiicke auf den Tisch. «Was meinst du Olga, kostet dein Badeanzug
etwa so viel wie vier Sdacklein mit Siissigkeiten?» Olga vermutet, dass der An-
zug wohl teurer zu stehen kommt. Karin lasst begriinden. Sie unterstiitzt Ol-
gas Aussagen, bestitigt auch, dass diese Schitzung nicht einfach ist. Dann
legt sie eine Karte aus der Fotokartei auf den Tisch. Auf dem Bild ist ein Ba-
deanzug. Er kostet 38 Franken. Zuerst wollen das Design und die Farbe be-
sprochen werden, denn die spontane Reaktion von Olga ist: «So was wiirde
ich mir nie kaufen.» Selbstverstandlich ist diese Aussage wichtig. Der ma-
thematische Aspekt wird beim Kauf am Nachmittag nicht das einzige Krite-
rium sein.



Aber, er ist auch eines. «Wenn ihr mit einer Hunderternote bezahlt», fragt
Karin, «wie viel bekommt ihr zuriick?» Nun ist sie gespannt. Sie hat den Fa-
den zu den beiden letzten Forderstunden aufgenommen: Leila und Olga iib-
ten das Ergdnzen bis auf eine Million. Dabei arbeiteten sie mit der Stellenta-
fel und dem Dienes-Material. Mit diesem didaktischen Zugang gelangen die
Ergdanzungen zusehends besser, liessen sich handlungsbegleitend auch gleich
protokollieren. Olga ziickt die Finger und beginnt abzuzdhlen. Leila nimmt
einen Bleistift und schreibt in ihr Heft 38-100. «<Moment», sagt die Lehrerin,
«konnt ihr mir erkldren, wie ihr das rechnet?» Olga sagt, dass sie von 38 bis
100 zdhle und Leila meint, dass sie von Hundert Franken 38 abziehe, dann
wisse sie, wie viel ihr noch zustehe. «Hast du das, was du denkst, auch so ge-
schrieben, Leila?», fragt Karin. «Ja», meint Leila, schaut dann ins Gesicht der
Lehrerin, sieht dort eine Stirnfalte, schaut dann nochmals in ihr Heft,
schweigt einen Moment, sagt dann «Nein» und nimmt den Radiergummi.
Nun baut Karin den beiden eine Gedanken-Briicke: «Erinnert ihr euch
an unsere letzte Lektion?» Sie schiebt das Sperrholzbrett mit der Stellenta-
fel in die Tischmitte, bittet Leila, die Zahl 38 mit Dienes-Material in dieser
Tafel darzustellen und fordert Olga auf, mit dem Schulgeld daneben 38 Fran-
ken auf den Tisch zu legen. «Aha», sagen beide, schauen sich an und lachen
los. «Das haben wir ja das letzte Mal gemacht — das Erganzen!» Wiahrend die
38 Franken von Olga auf 40 ergdnzt werden, fiihrt Leila daneben die gleiche
Operation mit dem Dienes-Material durch. Auch sie erganzt die Einer, tauscht
sie gegen ein Zehnerstdbchen ein und ergdnzt dann die Zehner. Karin ach-
tet darauf, dass die beiden Madchen ihre Handlungen sprachlich sorgtaltig
begleiten. In einer laminierten Stellentafel wird jeder Schritt von ihr auf der
symbolischen Ebene (Ziffern) handlungsbegleitend protokolliert.

Nach diesem spontan entstandenen Lektionseinstieg leitet Karin zum neu
geplanten Thema iiber. Mit Fabienne, der Klassenlehrerin von Olga und Lei-
la, hat sie vereinbart — zuerst anhand von Ubungen zur Verkniipfung des
100er-Punktefeldes mit der 1x1-Tafel — mit den beiden Madchen nochmals
die Beziehungen zwischen den Einmaleinsaufgaben zu bearbeiten. Auf die-
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ser Grundlage mochte Karin anschliessend die Arbeit insbesondere in Bezug

auf drei Kompetenzen vertiefen: Die Mddchen sollen fahig sein,

+ mithilfe der Merkaufgaben die Multiplikationen des kleinen Einmaleins
zu rechnen,

+ Aufgaben im grossen Einmaleins (400er-Feld) durch giinstiges Zerlegen
geschickt zu I6sen (Malkreuz) und

+ die Multiplikation auch im Rahmen von Sachaufgaben anzuwenden.

Diese Forderthematik haben die beiden Lehrerinnen aufgrund von Beobach-
tungen sowie der Durchfithrung und Analyse einer Lernstanderfassung mit
dem Heilpddagogischen Kommentar zum Zahlenbuch 4 festgelegt (vgl.
Schmassmann & Moser Opitz, 2009).

Den Einstieg in diese Sequenz gestaltet Karin vordergriindig unspekta-
kuldr. Leila und Olga erhalten je ein leeres Blatt Papier. Sie werden aufgefor-
dert, die Aufgabe 3 x 6 als Geschichte darzustellen: Mathematik als Sprache,
die sich in ihrer Abstraktion auf verschiedene Handlungen und Realitdten
beziehen kann. Damit bleibt Karin der tieferliegenden Fragestellung dieser
Forderstunde treu: Auf welche (dynamischen) Vorstellungsbilder konnen die
beiden Kinder zuriickgreifen? In diesem Fall: Wie steht es um das operati-
ve Verstindnis der Multiplikation? Zuerst schauen die beiden Miadchen die
Lehrerin erstaunt an. «Eine Geschichte zeichnen?» Karin nickt: «Ja, eine Ge-
schichte zeichnen», und sie fiigt an: «Die Zahl 6 bspw. kann ja Verschiede-
nes bezeichnen, 6 Birnen, 6 Pferde, 6 Badekleider, 6 Franken {(...) ich hoffe al-
so, dass ihr mir eine interessante Geschichte erzdhlt zu 3 x 6.»

Wie gehen die beiden vor? Karin beobachtet, nutzt die (férder-)diagnos-
tisch aufschlussreiche Situation. Olga greift auf die Stissigkeiten der Badean-
stalt zuriick. Sie zeichnet drei Kinder, die zusammen im Besitz von 6 Siissig-
keiten sind. Dann zogert sie? Ist das 3 x 6? Sie tiberlegt. Schliesslich zeich-
net sie etwas abseits eine zweite Gruppe mit 5 anderen Kindern. Diese ha-
ben zusammen 12 Siissigkeiten. Zusammen gibt das 18 Siissigkeiten und das
ist ihre Geschichte zu 3 x 6.

Auch die Geschichte von Leila ist «stiss». Sie zeichnet 9 Personen. Jede
hat im Mund einen Chupa Chup, der 2 Franken kostet. Das gibt 18 Franken
und ist ihre Geschichte zu 3 x 6. Karin ldsst sich die Geschichte erzdhlen und
stellt sie den beiden mit geschickten Fragen zur Diskussion. Das gibt Ge-
sprachsstoff fiir den Rest der Stunde und einen tieferen Einblick in die Vor-
stellungswelt der beiden Kinder. Was sich bestétigt: Die beiden orientieren
sich am Resultat. Beide haben die Aufgaben des Einmaleins abrufbar recht
gut memorisiert. Auf ein tragfahiges Operationsverstindnis kénnen sie bei



ihren Uberlegungen jedoch (noch) nicht zuriickgreifen. Im Umgang mit
Sachrechnungen, die Mathematisierfahigkeiten voraussetzen und sich an re-
alen Situationen orientieren, bricht das unverstanden Angelernte ein.

Vorstellungs- und Begriffsbildung

Liebe Ines, wie oft haben wir zusammen tGber den Aufbau mentaler Repré-
sentationen gesprochen! Mit dem mathematischen Bereich haben wir uns in
diesem Zusammenhang am liebsten beschiftigt. Zum einen, weil hier beson-
ders offensichtlich ist, dass die Kinder zum Verstindnis mathematischer
Operationen und Beziehungen dynamischer Reprasentationen bediirfen, die
zwischen Handlung und Abstraktion, zwischen Operation und Verinnerli-
chung vermitteln (da ist er wieder, der Zwischenbereich), zum andern, weil
sich daraus faszinierende didaktische Konsequenzen ergeben. So versuchst
du bis heute, Veranschaulichungen und Materialien sorgfaltig auszuwéhlen.
Sie sollen zur Entdeckung von Beziehungen und Gesetzmaissigkeiten beitra-
gen und den Abstraktionsprozess unterstiitzen. Es ist dir wichtig, dass die
gewdhlten Anschauungsmittel «auf allen Stufen des Lernprozesses als Er-
kenntnismittel des Lernenden dienen; ihnen sollte epistemologischer, nicht
bloss didaktischer Status zukommen» (Selter, 1994, S. 85). Ich weiss, genau
dieser Aspekt ist es auch, der dich an den Materialien von Maria Montesso-
ri iiberzeugt. Einige davon stellst du den Kindern in der vorbereiteten Um-
gebung zur Verfiigung. Im Gespréach mit deinen Kolleginnen verweist du je-
weils darauf, dass es sich dabei letztlich weder um Anschauungs- noch um
Beschaftigungs- und Spielmaterialien handelt, sondern um Entwicklungs-
materialien (vgl. Eichelberger, 1999, S. 33), die experimentell durch
langjdhrige Versuchsstudien festgelegt wurden (vgl. Montessori, 1996, S. 92).
Seit Jahren versuchst du, das von Montessori bedachte Zusammenspiel von
entwicklungspsychologischen Bedirfnisstrukturen und einer ent-sprechen-
den Lehr-Lern-Umgebung fiir den Aufbau reichhaltiger und bedeutungsvol-
ler mentaler Reprisentationen nutzbar zu machen®.

Dabei hast du entdeckt, wie der Lernprozess nicht einfach vom Konkre-
ten zum Abstrakten, sondern massgeblich auch von der Abstraktion zur
Handlung verlduft. Bereits im Kindergarten zeigt sich ja im Laufe der Spiel-
entwicklung, «dass sich in der Spielhandlung der Gedanke vom Gegenstand

6 vgl. dazu auch Brief 13: Mirjam
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l6st und die Handlung beim Gedanken ihren Anfang nimmt, nicht beim Ge-
genstand» (Elkonin, 1980, S. 452f.). Dass dabei auch Begriffe und Sprache
ganz allgemein als Ausgangsabstraktionen zur Realitdtsergriitndung und
Weltbildentwicklung dienen (vgl. Jantzen, 2004, S. 40) — ebenso wie Meta-
phern, Gleichnisse, Marchen und Bilder — hat in der Ausgestaltung deiner
Lehr-Lern-Umgebung vielfdltige Spuren hinterlassen.

Erinnerst du dich in diesem Zusammenhang an Marcel? Seine Integration
wurde durch die Sonderschule begleitet. In jenem Jahr, als zu deinem Pensum
einige IF-Stunden (Integrative Férderung) gehorten, hast du mit ihm gearbei-
tet. Eine Szene sehe ich noch genau vor mir: Nebeneinander setzt ihr euch an
den grossen Arbeitstisch. Du schiebst ihm eine Karte zu. Darauf steht 63 + 25.
Marcel liest zuerst 36 anstatt 63. Mit deiner Hilfe gelingt es. Dann zeigst du
ihm die vorbereiteten Materialien auf dem Tisch. Du hast viel mitgebracht. Er
darf auswdhlen, mit welchem Material er die Aufgabe 16sen will. Zuerst
nimmt er den Hunderterrahmen aus Holz. Sorgtiltig legt er die Holzscheiben
in die Vertiefungen der grossen Zehnerstdbe. Mit geschickten Fragen haltst
du ihn an, laut zu denken, sein Vorgehen sprachlich zu kommentieren. Wenn
dies nicht gelingt, kommentierst du seine Handlungen. Gelingt es ihm, den
Zehnerstab als Einheit wahrzunehmen? Nach dem Hunderterkasten spielt er
diese Addition mit dem Dienes-Material durch, anschliessend mit dem Mar-
kenspiel, dem kleinen Rechenrahmen und schliesslich mit dem Geld. Auf dei-
ne Frage nach seiner Vorliebe meint er. «<Am liebsten mache ich es mit den
Stabchen und Wiirfelchen.» Du schiebst ihm eine weitere Aufgabe zu: 45 +
57. Er bearbeitet diese mit dem von ihm gewidhlten Dienes-Material. Da wird
er eintauschen missen. In diesem Moment bemerkst du, dass die Hunderter-
platten nicht auf dem Tisch liegen. Sie sind noch im Korb in deinem Auto. Der
Wechsel von einem Schulhaus zum néachsten muss manchmal hastig erfol-
gen. Wahrend du sie holst, arbeitet Marcel alleine weiter.

Wie geht er vor? Er zieht zuerst die Schachtel mit den Montessori-Zah-
lenkarten zu sich heran. Lange sucht er die blaue 40, dann nimmt er die grii-
ne 5 dazu, legt sie gekonnt tibereinander. Nun liest er fir sich halblaut ab:
«4 Zehner ... » Er greift sich 4 Stabchen aus dem Kasten, legt diese in die Stel-
lentafel auf dem Tisch. Dann liest er «5 Einer», greift sich 5 Wiirfelchen und
legt auch diese korrekt in die Stellentafel. Er orientiert sich am Symbol. Von
hier aus fiihrt seine Tatigkeit zum konkreten Gegenstand — vom Abstrakten
zum Konkreten. Anhand solcher Beobachtungen hat sich unser Verstandnis
zur Bedeutung von Ausgangsabstraktionen vertieft, insbesondere bei lern-
schwachen Kindern und Jugendlichen.



Aber nicht ausschliesslich dazu méchte ich dir heute schreiben, liebe Ines.
Ob du es geahnt hast? Ich gestehe: Die grundlegende Bedeutung der Vorstel-
lungs- und damit auch der Begriffsbildung fiir den Lernprozess dient mir ei-
gentlich nur als Ausgangspunkt, um dir den zweiten Teil dieser Situation zu
erzahlen.

Die Erzahlung der siebten Situation — zweiter Teil

Olga und Leila sind gegangen, zufrieden und ausgelassen. Aber: Was tut ei-
gentlich Karin, wenn sie solche Beobachtungen macht? Wer gemeinsam mit
Kindern deren Lernschwierigkeiten auf den Grund geht, entdeckt wie Unsi-
cherheiten, Fehler, Verstandnislosigkeit, Lernangst, fehlendes Selbstvertrau-
en ... «<eine Sprache» sprechen. Diese weist auf Einflussbereiche hin, die mit
der gemeinsamen Korrektur eines Arbeitsblattes kaum beriihrt werden. Ver-
stehen wir diese Sprache? Falls wir danach trachten, sie zu verstehen: Wie
antworten wir? Dialogik manifestiert sich in vielfiltiger Gestalt. Lass uns

daher mit diesen Fragen nochmals zu Karin zurtickkehren.

Vor ihrer Ausbildung zur Schulischen Heilpddagogin hat Karin zweiund-
zwanzig Jahre als Primarlehrerin gearbeitet. Sie ist mit den Inhalten und
den angestrebten Kompetenzen der Grundschule bestens vertraut. Es ist ihr
ein Anliegen, dass Kinder verstdndnis-voll lernen. Im Gesprach mit Fabien-
ne, der Klassenlehrerin, bringt sie ihre Beobachtungen aus der Lektion mit
Olga und Leila anderntags zur Sprache. Fabienne reagiert interessiert. Sie er-
zdhlt spontan von eigenen Beobachtungen und vermutet, dass moglicherwei-
se noch andere Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf die Grundoperatio-
nen nur tber liickenhafte Vorstellungsbilder verfiigen.

Karin fithlt sich ermutigt, eine Anregung einzubringen. «Vielleicht
konnten wir die Forderstunde an dieser Klasse fiir ein kleines, gemeinsames
Projekt nutzen», tiberlegt sie, «bei dem der Aufbau von Vorstellungen und
der Einblick in mathematische Muster vertieft werden.» Sie demonstriert
kurz, wie sie in der ndchsten Stunde mit Olga und Leila das Tausenderbuch
und den Winkel einsetzen will. Mit diesem Vorgehen hofft sie, den Kindern
die Einsicht zu erleichtern, dass der Unterschied zwischen der grossen und
der entsprechenden kleinen Einmaleinsreihe (z.B. 6er-Reihe und 16er-Rei-
he) stets der 10er-Reihe entspricht. «<Es geht mir darum, dass sie in der An-
wendung der Materialien mathematische Beziehungen entdecken, diese ver-
stehen und fiir ihre Arbeit nutzen lernen», fiigt Karin an. «Findest du, es
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macht Sinn, in dieser Art einmal mit der ganzen Klasse das Multiplikations-

verstindnis zu vertiefen?», fragt sie weiter.

Fabienne zégert. Das Thema interessiert sie. Gleichzeitig spiirt sie, wie sich
in ihr eine Spannung aufbaut. «Wie stellst du dir das vor?», fragt sie nach.
«Mit meiner Unterstiitzung kénnten Olga und Leila beispielsweise eine Ein-
stiegssequenz vorbereiten und im Kreis mit der Klasse durchfithren», meint
Karin. «Fir die anschliessende Arbeitsphase stellen wir dann gemeinsam
Vertiefungsangebote auf verschiedenen Anspruchsniveaus bereit. Ware das
eine Moglichkeit? Was meinst du?»

Fabienne fithlt immer starker, wie sie durch das Aufdecken fehlender
Vorstellungen bei den Kindern in ein grundlegendes Dilemma geworfen
wird. «Ich sehe das ja ein», sagt sie, «die Arbeit an den Vorstellungen wire
sicher eine gute Idee. Aber ich habe keine Zeit dafiir.» Sie spricht jetzt etwas
lauter, hebt Schultern und Héande, schiittelt energisch den Kopf. «Bis Ende
Jahr muss das Buch durchgearbeitet sein. Schon jetzt bin ich leicht in Ver-
zug.» Nun schaut sie Karin direkt ins Gesicht. «Es geht nicht. Ich bin froh,
wenn du einfach zu den beiden Madchen schaust. Es ist nicht gut, wenn ihr
Riickstand zur Klasse noch grosser wird.»

Die Zusammenarbeit mit Karin erlebt Fabienne in solchen Momenten
als unangenehm. Sie stért den planmaéssigen Ablauf ihres Unterrichts. Aber
das sagt sie nicht. Sie mag Karin gut. Es fallt ihr schwer, die Beziehung von
der Sache zu trennen. Insgeheim argert sie sich dariiber. Sie mochte das kon-
nen. «Vielleicht sag ich’s ihr ein andermal», denkt Fabienne.

— .
—_— 2 —)

Auch Karin fithlt sich nicht wohl. Als Schulische Heilpadagogin im Arbeits-
feld der integrativen Forderung ist sie oft mit solchen Situationen konfron-
tiert. Es gehort zu ihrer Aufgabe, dort Ankniipfungspunkte des Lernens zu
tfinden, wo diese dem Kind und/oder der Lehrerin verloren gingen. Der Auf-
bau von Lernvoraussetzungen und -strukturen wird dann zum eigentlichen
Lernziel. Fur sie ist klar, dass lernzieldifferenziertes (nicht nur lernzieldiffe-
rentes!) Lernen zu den Gelingensbedingungen integrativen Unterrichts ge-



hort. Sie weiss: Dies ist eine der dltesten Erkenntnisse der Integrationspra-
xis und -theorie. Sie erwidert, dass die Durchfiithrung einer solchen Unter-
richtssequenz ja nochmals in aller Ruhe tberlegt werden konne. In ihrer
Stimme schwingt eine leise Resignation mit.

Zersetzende Banalitaten

Beklemmende Gefiihle steigen da auf. Dass Lehrpersonen tiber Stoffdruck
und -fille klagen, mag eine altbekannte und banale Aussage sein, liebe Ines.
In Bezug auf die Realisierung einer inklusiven Schule kann dieser scheinba-
ren Banalitdt meines Erachtens jedoch nicht gentigend Aufmerksamkeit ge-
schenkt werden. Dieser Klage gilt meine volle Aufmerksamkeit. Versteckt
sich dahinter nicht eine nagende, den Schulalltag zersetzende Angst? Das Ba-
nale ist oft besonders hinterhaltig.

Im Gesprach zwischen Fabienne und Karin verschiebt sich die Thema-
tik der inneren Bilder und Vorstellungen von den Kindern auf die beiden
Lehrerinnen. Welche Bilder vom Lernen und Lehren kommen bei ihnen zum
Tragen? Unterschwellig wird das divergierende Lehr-Lern-Verstandnis der
beiden zum Thema. So wie Blanca in Nicaragua’ sagt: «Ich bin verunsichert.
Wir miissen doch fordern, oder?!», meint Fabienne in der Schweiz: «Das fin-
de ich eine gute Idee. Aber ich muss den Stoff durchnehmen.»

Wie ist das zu verstehen? Bedeutet das: Gerne mochte ich den Kindern
Raum zum Lernen geben, aber ich muss lehren? Welcher Konflikt widerspie-
gelt sich in dieser Aussage? Tut sie etwas, das sie «im Grunde genommen»
so gar nicht tun mochte, bei dem sie aber unverriickbar davon ausgeht, dass
sie es tun muss? Wie stark erlebt sie den institutionellen Zwang? Wie wirkt
ihr Erleben auf sie zuriick? Wie wirkt es auf die Kinder?

Fiir Freire gehort solcher Zwiespalt zur Grunderfahrung menschlicher Exis-
tenz. Seine befreiende Bildungsarbeit zielt darauf ab, dass Menschen ihre
konkrete Situation und ihre «Geschichte als Moglichkeit und nicht als vor-
bestimmt betrachten» (Freire, 2008, S. 71). Nahern wir uns dem Gespréich
zwischen Fabienne und Karin aus dieser Perspektive, drangen sich insbeson-
dere zwei Aspekte dieser Situation in den Vordergrund.

Zum einen ist das Thema der Verinnerlichung (Internalisierung) gesell-
schaftlicher und institutioneller Mechanismen und Denkmuster angespro-

7vgl. dazu Brief 2: Blanca
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chen. Zum andern drangt sich die Frage des Umgangs mit Grenzsituationen
und dem <«historisch Moglichen» (Freire, 1981, S. 99) auf. Wenn wir unsere
Situation als gestaltbaren Prozess wahrnehmen und «uns in den radikalen
Veranderungsprozess der Welt einbringen» (Freire, 2008, S. 73), bedingt dies
nach Freire (1987, S. 108) gleichzeitig eine «kritische Analyse der Wirklich-
keit» in Hinblick darauf, was zu einem bestimmten Zeitpunkt tatsdchlich
moglich ist.

Beide Themen rufen in der Regel Abwehrkréafte und heftige Diskussio-
nen wach — in uns selbst als innerer Dialog und zwischen uns als dusserer
Dialog. Manchmal braucht es eine Prise Furchtlosigkeit, um dieser dialogi-
schen Fdhrte zu folgen. Es wire einfacher, an der didaktischen Oberfliche
in Aktivismus zu verfallen, mit allerlei Ratschligen um sich zu schlagen
oder sich mit den Gegebenheiten zu arrangieren.

Die Situation lesen und (be-)schreiben

Fassen wir uns dennoch ein Herz, liebe Ines. Zuerst erlaube ich mir einen
kleinen Umweg, vergleichbar mit einer Wanderung auf einen nahe gelege-
nen Hiigel. Der Weg fiihrt bei solchem Vorgehen tblicherweise zuerst vom
Ort des Geschehens weg. Erkenntnis ergibt sich nicht selten aus labyrinthi-
schen Bewegungen, d.h., mit einem Maximum an Umwegen den Erkennt-
nisraum fiillend.

Um uns einen erweiterten Blick auf das Gesprdch von Karin und Fabi-
enne zu ermoglichen, erklimmen wir Paulo Freire folgend (s)einen «brasilia-
nischen Aussichtspunkt». Zuerst nahern wir uns auf diesem Weg der Frage,
«wie die einzelnen sich einbauen in die vorhandenen Strukturen und dabei
sich selber formen; wie sie die gesellschaftlichen Strukturen wiederherstel-
len» (Haug, 1990, S. 56) und dadurch reproduzieren. Anschliessend wenden
wir uns der Frage nach Anderungsméglichkeiten im Umgang mit dieser Si-
tuation zu.

In seiner Reflexion der Alphabetisierung ausgebeuteter Landarbeiter Brasi-
liens setzt sich Freire mit dem Phinomen des fremdbestimmten Bewusst-
seins auseinander. Er stellt fest, wie die Unterdriickten ihre eigene Situation
mit den Augen des Unterdriickers wahrnehmen, dessen Werte und Weltsicht
verinnerlichen und sich selbst als unfdhig und minderwertig betrachten. Da-
durch werden sie zu gespaltenen, zwie-spaltigen Wesen. «Sie sind zu ein und
derselben Zeit sich selbst und der Unterdriicker, dessen Bewusstsein sie in-



ternalisiert haben» (Freire, 1987, S. 35). Freire beobachtet, wie sich die dusse-
re, objektiv wirkende Figur des Unterdriickers im Dialog mit den Landarbei-
tern — d. h. bei der gemeinsamen Dekodierung ihrer Lebenssituation — als in-
nere, subjektiv wirkende Denk-Figur im Bewusstsein der Unterdriickten zu
erkennen gibt. Zudem stehen die vom «<herrschenden» sozio-politischen Kon-
text bereitgestellten Denkschablonen im Einklang mit dem objektiv und sub-
jektiv wirkenden Unterdriicker. Sie bilden das Unhinterfragte. Das Gewohn-
te und damit auch Vertraute ist, sich damit zu arrangieren.

—— ——
— 2 ==\

Aus der Analyse dieser Beobachtungen ergeben sich fiir Freire padagogi-
sche Konsequenzen. Sie fithren ihn dazu, in den von ihm initiierten Kultur-
zirkeln der Erwachsenenalphabetisierung «beim Lesen- und Schreibenler-
nen die Menschen herauszufordern, ihre Wirklichkeit lesen und schreiben
zu lernen, d. h. die Ursachen der Fakten zu verstehen und ihre Wirklichkeit
zu verdndern» (Freire, 1981, S. 110). Das Eindringen in die Sprache geht fiir
ihn damit einher, dass Menschen lernen sich «als Priasenz in der Welt zu be-
greifen, als Wesen der Praxis, das heisst als Wesen von Aktion und Refle-
xion gegeniiber der Welt» (Freire, 2007a, S. 37). Durch die Erfahrung des
Dialogs und der Selbstwirksamkeit humanisiert sich ihre Situation (vgl.
ebd., S. 52).

Zum «Lesenlernen» gehort fiir Freire demnach das Anliegen, alltdgliche,
institutionelle und gesellschaftliche Realitdten kritisch zu begreifen. «Die
Welt lesen» (Freire, 2008, S. 75) bedeutet fiir ihn, die eigene Situation als
«Text» zu verstehen. Dieser Text lasst sich kritisch entschliisseln. Er birgt
Hinweise und Botschaften.

Das «Schreibenlernen» meint, die eigene Lebenssituation schopferisch
mitzugestalten und — gemeinsam mit anderen — aktiv zu verandern. Schrei-
benlernen beinhaltet fiir Freire, seine Stimme zu erheben und zu entdecken,
dass das Gewohnte auch um- und neugeschrieben werden kann. Es bedeutet
zu akzeptieren, dass Menschen historische Wesen sind (vgl. Freire, 1987,
S. 81), ihre Situation also eine gewordene und damit der Verdnderung zu-

ganglich ist.
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Das Lesen- und Schreibenlernen gelingt in diesem Sinne dann, wenn die ei-
gene Perspektive auf den (Berufs-)Alltag zum Thema des Dialogs wird. In
der gemeinsamen Analyse konkreter Situationen kann sich diese zu erken-
nen geben. Weil die konkrete Situation stets eine Aussen- und eine Innen-
seite hat, umfasst die dialogische Bildungsarbeit in den Kulturzirkeln die
Auseinandersetzung sowohl mit Aussen- als auch mit Innenrdumen. Der
Prozess der conscientizacao (Bewusstseinsbildung) beinhaltet, dass die «Be-
sessenheit» von den das eigene Bewusstsein entfremdenden Anteilen er-
kannt und benannt wird. Was hat von uns Besitz ergriffen? Was besetzt un-
ser Denken?

Mit dem &dusseren Ereignis der Situation korrespondieren also innere Be-
wusstseinszustinde. Im Sinne der Phianomenologie Husserls umfasst fiir
Freire (vgl. 1987, S. 67) die Situation sowohl das sichtbare Ereignisphdnomen
als auch das unsichtbare, mit dem Ereignis intentional verkniipfte Bewusst-
seinsphdnomen (vgl. Danner, 1994, S. 125). Dem widmet Freire besondere
Aufmerksamkeit. Zwar findet fiir ihn das Lesen- und Schreibenlernen der
Wirklichkeit seinen Ausgangspunkt in den konkreten Lebens- und Berufssi-
tuationen, «aber den eigentlichen Gegenstand seiner Reflexion bilden die Zu-
stande des Bewusstseins» (Weffort, 1974, S. 122). Wenn es gelingt, der Situ-
ation als Phdnomen mit einer dusseren Ereignis- und einer inneren Bewusst-

seinsseite zu begegnen, wird sie bearbeitbar.

Dadurch aber wird sie zum existentiellen An-Spruch. Wie Freire schildert,
entpuppt sich fiir die Kursteilnehmenden als Hindernis, dass die mit allen
geteilte Verantwortung gegen die eigene eingelost werden muss. Angst
keimt auf — vor eigener Verantwortung und Freiheit. Weil «die Unterdriick-
ten das Bild des Unterdriickers internalisiert und seine Richtlinien akzep-
tiert haben, fiirchten sie sich vor der Freiheit. Freiheit wiirde verlangen,
dass sie das Bild aus sich vertreiben und es durch Autonomie und Verant-
wortung ersetzen» (Freire, 1987, S. 34). Das ist ein radikaler Wandel. Freire
beobachtet, dass das Leiden an der vermeintlichen Statik einer Situation er-
traglicher sein kann als das Erschrecken vor den eigenen Handlungsmog-
lichkeiten und den sich daraus ergebenden Konsequenzen. Die dialogische
Perspektive wird zur unbequemen Heraus-Forderung. Sie fordert dazu auf,
die Situation in ihrer dynamischen Gestalt zu erkennen, die einem Wand-
lungsprozess zuganglich ist und personliche Verantwortung bedingt (vgl.
Buber, 1986, S. 28; Freire, 1987, S. 67). Jede Situation ist Anrede. Unser Tun
und Lassen ist Antwort.



Herrschende Denk-Figuren

Léasst sich diese Thematik des fremdbestimmten Bewusstseins auch auf den
institutionellen Kontext der Schule iibertragen? Fiir Freire ist dies nahelie-
gend. «<Was auch das Spezialgebiet des Lehrers sein mag, er wird entweder
das naive Bewusstsein des Schiilers oder sein kritisches Bewusstsein stdr-
ken» (Freire, 2007a, S. 38). Er wird eine statische oder eine dynamische Sicht
der Wirklichkeit und ihrer Themen vermitteln. Der schulisch-institutionel-
le Kontext wird «bevolkert» von padagogischen Denk-Figuren — Vielfalt auch
hier. Diese Denk-Figuren «behausen» (vgl. Freire, 1987, S. 117) das berufliche
Bewusstsein und das Lehr-Lern-Verstdndnis der Lehrenden. Sie manifestie-
ren sich im Unterricht und entfalten breite Wirkung.

Welche «<herrschenden» Denkfiguren aber stehen im integrativen Unterricht
auf dem Spiel? Bei einem Treffen integrationsinteressierter Kolleginnen und
Kollegen meint Paul, Lehrer der Sekundarstufe, scherzend: «Wir sind eine
Winkelriedtruppe. Die Lanzen sind schon gespitzt.» Auch der Humor ist ei-
ne gute Waffe — und hat seine Wahrheit. Aus der Fille dieses «Lanzenwal-
des» werden von Lehrerinnen und Lehrern, die sich auf dem Weg zur Gestal-
tung inklusiver Lehr-Lern-Umgebungen befinden, drei besonders oft ge-
nannt. Es sind Denk-Figuren, die durch Einfachheit be-stechen: 1. Ich muss
den Stoff im Buch durchnehmen! 2. Ich muss Leistungen benoten! 3. Ich
muss alle gleich behandeln!

Mit dem Auftauchen der bisherigen «Randfiguren» des Bildungssys-
tems im durchschnittsorientierten Zentrum geben die dort unterschwellig
festgelegten Normen zum Umgang mit (1) den Inhalten, (2) der Beurteilung
von Leistung und (3) der lebendigen Vielfalt der Menschen ihre destruktive
Kraft zu erkennen. Ein langsames Kind, ein nachdenklich-fragendes, ein see-
lisch verletztes, ein musisch begabtes, ein auffassungsschnelles, ein mehr-
sprachiges, ein unruhiges, ein aufbrausendes, ein temperamentvolles (...)
wird vor dem Hintergrund dieser drei Denk-Figuren immer als Storfaktor
wahrgenommen.

Halten wir uns im Weiteren vor Augen, dass jeder Mensch in sich selbst
heterogen ist (vgl. Prengel, 1995, S. 189), d. h., all diese Anteile in sich vereint
und je nach Kontext und Lebenssituation begabt, aggressiv, sensibel, intelli-
gent, lernschwach, aufbrausend, gewitzt, neugierig, klein- oder vorlaut sein
kann, wird in einem Unterricht, der latent und permanent von diesen drei
«Lanzen» durchdrungen ist, jedes Kind zu einem potentiellen Storfaktor.
Mehr noch: Das Lernen der Kinder selbst wird zum Storfaktor, weil der «Akt
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des Erkennens, des Lernens eine ungeduldige, unruhige nicht fiigsame Hal-
tung vom Menschen fordert, eine Suche» (Freire, 2007a, S. 56). Lernen als
Prozess geht nicht reibungslos vonstatten.

Anstatt den An-Spruch — im Sinne einer personalen Anrede — an die Lern-
prozesse der Kinder hoch und in Gang zu halten, behindern diese «Lanzen
im Kopf» das Lernen der Kinder, da der Prozess des Lernens aus dialogischer
Sicht nichts mit unbedachter Ubernahme von Stoff zu tun hat (Widerspruch
zu Lanze 1), mit keiner Note gerecht bewertet werden kann (Widerspruch zu
Lanze 2) und sich auf individuellen Wegen abspielt (Widerspruch zu Lanze
3). Solange Lehren mit Lernen gleichgesetzt wird, entsteht kein Wider-
spruch. Diese Sicht ldsst sich jedoch in einer integrativen Schule nicht mehr
aufrechterhalten. Lehrpersonen stehen hier vor jenem Paradox, das Fabien-
ne im Gesprdach mit Karin benennt. Sie fithlen sich einer institutionellen
Struktur unterworfen, die ihnen Zeit zum Lehren zugesteht, sie aber gleich-

zeitig zwingt, den Kindern die Zeit zum Lernen vorzuenthalten.

Grenzsituation

Indem Karin das Lehren vom Lernen her denkt, vollzieht sie gegentiber Fa-
bienne einen Perspektivenwechsel. Diese denkt das Lernen ausgehend vom
Lehren. Dadurch werden andere schulische Denk-Figuren wachgerufen. Die
unterschiedlichen Positionen und Rollen provozieren innere und dussere Wi-
derspriiche. Fabienne bringt im Sinne Freires eine «Grenzsituation» (1987,
S. 85) zur Sprache, die sie im bestehenden institutionellen Rahmen als Sach-
Zwang erlebt und die fiir sie unauflosbar scheint. Karin macht einen Vor-
schlag (gemeinsam Unterricht planen und durchfiihren), der das subjektive
Erleben dieses Sachzwangs bei Fabienne noch verstarkt, aus der Perspekti-
ve der Kinder aber Sinn macht. Fabienne erlebt sich innerlich hin- und her-
gerissen zwischen ihrer Interpretation der institutionellen Vorgaben und
den Konsequenzen, die sich aus den forderdiagnostischen Erkenntnissen
von Karin ergeben.

Die «Grenzsituation», in der sich Karin und Fabienne wiederfinden, ist vor
diesem Hintergrund mindestens eine dreifache. Zum einen erlebt Fabienne
sich gefangen in ihrem Zwiespalt. Zum andern macht die Arbeit von Karin
nur Sinn, wenn ihr fiir den Aufbau dynamischer Vorstellungen mit Leila
und Olga geniigend Zeit zugestanden wird, lernzieldifferenziert zur Klasse.



Drittens befinden sich die beiden gemeinsam in einer fragilen kommunika-
tiven Situation, die ein- und abzubrechen droht. Der von ihnen erlebte insti-
tutionelle Widerspruch findet seine Entsprechung in personlichen Wider-
spriichen, der dussere Zwiespalt in innerer Zwiespaltigkeit.

Freirdume entdecken

Dies fithrt uns zur zweiten Frage: Wie ldsst sich mit dieser Situation umge-
hen und das «historisch Mogliche» erkennen? Das kurze Gespréach zwischen
Karin und Fabienne muss nicht zwingend in eine Verdraingung miinden. Es
braucht auch kein resignativer Schlusspunkt zu sein. Im Gegenteil, es ercff-
net den beiden aus dialogischer Perspektive die Chance, auf dem Weg der
Integration gemeinsam voran zu schreiten. Denn: Nicht die Widerspriiche
sind das Problem. Die Widerspriiche sind die Wegweiser. «<Widerspriiche bil-
den die eigentlichen Grenzsituationen, sie schliessen Themen ein und wei-
sen auf Aufgaben hin» (Freire, 1987, S. 94).

In einem ersten Schritt gilt es daher, die Widerspriiche zu erkennen, zu be-
nennen, stehenzulassen, d.h. zu akzeptieren und auszuhalten. Das klingt
einfach und «weich». In der Realitat wird dieser erste Schritt jedoch oft ge-
mieden, umgangen oder als unertréaglich erlebt. Das Ungewohnte der Dialo-
gik besteht darin, den Widerspruch beim Namen zu nennen und ihm Raum
zu geben. Konnen die Dialogpartnerinnen der Situation «mit all ihrem Wi-
derspruch, der wie Widersinn anmutet, standhalten, ohne die Wucht der An-
dersheit in ihr abzuschwichen?» (Buber, 1984, S. 240). Erst wenn der Wider-
spruch offen ersichtlich ist, konnen sich die einzelnen Themen und Aufga-
ben der gemeinsamen Situation zu erkennen geben. Wer angesichts des Wi-
derspruchs «seine Meinung verteidigt, ist (...) nicht ernsthaft», mahnt Bohm
(2008, S. 91) in Bezug auf das dialogische Vorgehen an. «Wenn wir einen Di-
alog fithren, miissen wir ernsthaft sein» (ebd.).

In der Tiefenschicht des Widerspruchs stehen Fabienne und Karin der
gleichen Grundfrage gegentiber: «Verstehendes Lernen oder Aufgaben
durchnehmen?» Diese «Gemeinsamkeit» in der Fragestellung lasst sich kon-
struktiv aufnehmen. Die Hauptanstrengung liegt in diesem Moment im Ver-
zicht, der Gewohnbheit zu folgen, die Aussagen des Gegeniibers und die «Ge-
gebenheiten sogleich mit Bewertungen zu versehen» (Haug, 1990, S. 65).
Auch die eigene Sprachlosigkeit angesichts der Situation kann — als Paradox
—zum Thema werden. In diesem ersten Schritt geht es also um eine vertief-
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te Situations- und Widerspruchswahrnehmung. Eine vorschnelle Auflosung
der Spannung muss warten. Die Spannung selbst wird den Weg weisen. «Je-
de Wirklichkeit entwickelt sich in sich selbst durch das Zusammenspiel ih-
rer Widerspriiche» (Freire, 1987, S. 115). Damit das Entwicklungspotential
der Widerspriiche ins Spiel kommt, gilt es ihnen standzuhalten.

Alles kommt nun, in einem zweiten Schritt, darauf an, wie die Ambivalenz
der Situation gemeinsam gedeutet wird. Gelingt es den beiden, sie als Heraus-
forderung zu erkennen, die der Bearbeitung zugénglich ist? Deuten sie «fata-
listisch, dynamisch oder statisch?» (Freire, 1987, S. 88). Wie widerspruchsta-
hig sind sie? Gelingt es ihnen, mindestens einen Aspekt der Zwiespaltigkeit
und der Ambivalenz dieser Grenzsituation gemeinsam zu erforschen?

Falls sie den Mut aufbringen, eigene Zwiespiltigkeiten offen zu legen
und die Widerspriiche ihrer Situation zu «objektivieren» (ebd., S. 82), d.h.,
im Sinne Freires «aus sich zu vertreiben», zum Objekt der gemeinsamen Re-
flexion zu machen und zur gemeinsamen Betrachtung vor sich hin zu stel-
len, verliert der Sach-Zwang seine Statik. Das von ihm besetzte Terrain wird
der Verdnderung zuganglich, seine Macht gebrochen. In der Auseinanderset-
zung mit der Grenzsituation ldsst sich nach Freire zur «unerprobten Mog-
lichkeit» (ebd., S. 85; S. 95) vorstossen. Im gemeinsamen Gesprach, das auf
der gegenseitigen Anerkennung des Widerspruchs aufbaut, beginnen sich
Alternativen abzuzeichnen.

Zwar konnen Fabienne und Karin die gesellschaftlichen Wertsetzungen
weder dndern noch die Schule als gegebene Institution umkrempeln. Sie ha-
ben alle Hiande voll zu tun mit all den Leilas und Olgas. Darin sind sie die Pro-
fis. Aber Freire (1981, S. 96) erinnert daran, dass es zur padagogischen Aufga-
be gehort, «die Freirdaume in der Gesellschaft und in den Institutionen dieser
Gesellschaft zu entdecken. Wir miissen uns fragen: Was machen die Freirdu-
me aus, die wir innerhalb des Systems haben und die es uns ermoglichen, et-
was zu tun? Der Begriff des Freiraums fiithrt uns zu dem historisch Méglichen.
D.h., wir kénnen nur das tun, was unter den jeweiligen historischen Bedin-

gungen moglich ist und nicht, was wir vielleicht gern tun méchten. Sind wir



uns der Situation des Freiraums bewusst, miissen wir sehr konkret dariiber
nachdenken, wie wir die Freiraume nutzen und darin arbeiten kénnen, um
unsere gegenwartige Situation zu verdndern». Dabei werden der Sach-Zwang,
seine Entstehung und das eigene Verstrickt-Sein in ihn kritisch befragt.
Gleichzeitig ist diese Suche nach Freirdumen — und das ist entscheidend,
liebe Ines — ohne bewussten Theoriebezug zum Scheitern verurteilt (vgl.
Haug, 1990, S. 52; Freire, 2007, S. 48f.). Die theoretische Perspektive bietet
den dritten Punkt. Sie verhindert, dass sich institutionell-strukturelle Prob-
leme auf die zwischenmenschliche Ebene verschieben und dort ausgetragen
werden. Wie zeigt sich dieser Theorieaspekt in der gegebenen Situation?

Fabienne wendet sich an Karin mit dem Hinweis: «Ich bin froh, wenn du ein-
fach zu den beiden Madchen schaust. Es ist nicht gut, wenn sich ihr Rick-
stand zur Klasse noch vergrossert.» Mit einer theoretischen «Perspektive der
Fursorge» wird das anders gehort als mit einem integrationstheoretischen Be-
zug. Wahrend aus fiirsorgeorientierter Perspektive die Aussage von Fabienne
auf ihr Engagement fur «ihre Klasse» verweist, bergen die gleichen Sitze aus
integrativer Perspektive die Gefahr, dass die Integration von Kindern iiber de-
ren Leistung legitimiert werden muss. Das 6ffnet fiir Kinder mit besonderen
Bediirfnissen keine Freirdume im Sinne Freires.

Um beim Beispiel zu bleiben: Liegen bei Kindern tiefgreifende Lern-
schwierigkeiten oder behinderungsspezifische Lernbediirfnisse vor, kann es
nicht darum gehen, einen «Klassenriickstand» aufzuholen. Ziel ist es in diesem
Fall, ihnen taglich einen ihren Lern- und Entwicklungsfihigkeiten entspre-
chenden Lernzuwachs zu ermoglichen (vgl. Lanz-Zeilinger, 2009, S. 217). Die
Analyse von lernférderlichen und -behindernden Bedingungen wird dabei ei-
ne zentrale Rolle spielen.

Handelt es sich demgegeniiber jedoch um voriibergehende Lernblocka-
den, die mit didaktischen Hilfestellungen bearbeitet werden konnen — wie dies
bei Olga und Leila eher zu vermuten ist — legt dies erst recht nahe, dass die Leh-
rerinnen in der Zusammenarbeit (fach-)didaktische Fragen zum Thema erhe-
ben und eine unterrichtsbezogene Kooperation suchen.

In einer unterrichtsbezogenen Ausrichtung der Zusammenarbeit kénnen
sich fir Karin und Fabienne mogliche Freirdume beispielsweise in einer
verdnderten Beziehung zu den Inhalten ergeben, in einer klaren Bestim-
mung von Fundamentum (Basisstoff) und Additum (vgl. Klafki, 2007,
S.183), in der Fokussierung auf Kompetenzen anstatt auf Schulbuchseiten,
in gemeinsamen Einfithrungs- und Darbietungssequenzen, in der Entwick-
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lung von Lernpartnerschaften, in der Anwendung erweiterter Beurtei-
lungsformen, in der Analyse von Schiileraussagen und Lernwegen, im Auf-
bau einer konstruktiven Fehlerkultur, in der sorgfaltigen Einfiithrung ei-
genstandiger Arbeitsformen und -sequenzen, in der Veranderung von Zeit-
strukturen usw. Das Feld ist weit gesteckt. Die nachsten Schritte sind nicht
allgemein bestimm- und voraussehbar. Sie miissen von Karin und Fabien-
ne gemeinsam festgelegt und gegangen werden. Das gemeinsame Entde-
cken und offensive Bearbeiten von institutionellen Freirdumen kann zum
Abbau der erlebten «Sachzwinge» beitragen.

Der Schliissel zur (integrativen) Entwicklung der Praxis liegt nach Frei-
re letztlich in einer radikalen, d.h. ehrlichen und kritischen Situationsana-
lyse. Wird die Situation jedoch von den damit einhergehenden Bewusst-
seinsstrukturen losgelost wahrgenommen, wird es schwierig, die inneren
und dusseren Spiel-Rdume zu erweitern und «die unerprobte Moglichkeit zu
begreifen, die jenseits der Grenzsituation» (ebd., S. 97) liegt. Die «Lanzen im
Kopf» drohen dann das innovative Denken vorschnell «abzustechen».

— .
—_— 2 —)

Kleine Schritte — grosser Rahmen

Solches Aufspiiren und Gestalten von Freirdumen in Richtung Inklusion
mag sich wie eine «Strategie der kleinen Schritte» lesen. So verstanden
kommt jedoch nur die Hélfte dieses Vorgehens in den Blick.

Zum einen entfalten innovative, kleine Schritte tatsdchlich im Sinne eines
«Sauerteigs» verdndernde Kraft und kénnen auf das Ganze einwirken. So
fithrte die Lehrerin der 5./6. Klasse in Zusammenarbeit mit Karin im Sach-
unterricht ein Projekt durch, das es erméglichte, die Textkompetenz der Kin-
der auf verschiedensten Niveaus weiterzuentwickeln. Dies weckte das Inter-
esse einiger Kolleginnen. An einem internen Weiterbildungstag wurde das
Projekt vorgestellt. Es miindete in den gemeinsamen Beschluss der Mittel-
und Oberstufenlehrkrifte, beim Aufbau der Textkompetenz die von den bei-
den Lehrerinnen vorgestellten Strategiebiindel (Absatz; Plasma; 3-Phasen-



Modell) mit den dazugehérenden Denkblattern in allen Klassen einzusetzen
(vgl. Philipp, 2012, S. 94ff.; Schmélzer-Eibinger, 2008, S. 192ff.). Auf diese Wei-
se wurde fiir die Kinder ein zyklusiibergreifender Bezugspunkt geschaffen.
Integrative Unterrichtsentwicklung verbindet auf diese Weise fachdidak-
tische Anliegen mit konzeptionellem Denken.

Zum andern umfasst die Dialogik Freires stets auch den Blick auf die sozio-
politischen und institutionellen Strukturen. Der Rahmen, in dem die klei-
nen Schritte gemacht werden, muss selbst zum Gegenstand der Reflexion
werden. Was Freire (2007a, S. 46) mit Blick auf fiirsorgeorientierte Sozialar-
beit oder kirchliches Engagement kritisch hervorhebt, lasst sich auch auf die
Heilpddagogik iibertragen: «Ihre Zukunft liegt entscheidend in der Weige-
rung, die blosse folgenlose Zuflucht der Unterdriickten zu sein», respektive
der Lernschwachen.

Im Prozess hin zu einer inklusiven Schule bedurfen die schulischen
Strukturen einer permanenten Uberpriifung. Menschen werden auch da-
durch behindert, dass die Lehr-Lern-Umgebung ihnen durch eine inaddqua-
te Ausgestaltung den Zugang zum Lernen erschwert oder verunméglicht,
durch institutionelle und soziale Bedingungen und Barrieren. Eine Lehr-
Lern-Umgebung, welche die Integration von Kindern von deren schulischen
Leistungen abhdngig macht, «méchte Menschen dndern, aber soziale Struk-
turen nicht antasten» (ebd., S. 33). Dem Weg zur Inklusion steht dies diame-
tral entgegen.

Integrative Pddagogik zielt nicht darauf ab, Methoden aus dem Hut zu
zaubern, die dazu fuhren, dass plotzlich alle alles konnen, dass «Blinde se-
hen und Lahme gehen». Sie verspricht weder ein schulisches Paradies noch
einen harmonischen Rosengarten. Sie zielt darauf ab, dass alle in ihrer Ver-
schiedenheit dazu gehoren. Das hat strukturelle Konsequenzen. Denn die Ak-
zeptanz des Lebens und des Lernens in seiner Vielfalt bringt die Starrheit
segregierender Denkfiguren und Strukturen ans Licht. Das ist schmerzhaft.
Das schiirt Angst. Wohin mit ihr?
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Apokalyptische Angst

Eine mogliche Strategie mit dem Bedrohlichen umzugehen, besteht darin,
die strukturtransformierende Kraft der Integration zu negieren. Integration
wird in einem solchen Fall bspw. bildungspolitisch gefordert, ohne dass die
entsprechenden Ressourcen zur Verfiigung stehen. So entstehen Program-
me, die dazu neigen, «die Verhaltnisse zu versiissen und zu verharmlosen»
(Freire, 2007a, S. 45). Engagierte Lehrerinnen und Lehrer, die ernsthaft mit
der Realisierung einer inklusiven Schule beginnen, werden dadurch in ein
Dilemma gestiirzt. Sie sehen sich allein gelassen. Sie wissen: Integration
kann nicht auf halbem Weg stehen bleiben. Als Entwicklungsprozess ist sie
per Definition darauf angelegt, die Rander auszuweiten, Rand- und Schat-
tenbereiche einzubeziehen.

Zum andern wird (auch bildungspolitisch) sehr wohl und scharfsinnig
erkannt, was der Prozess der Integration wirklich bedeutet. Befiirchtet wer-
den ein «Chaos» und ein «apokalyptisches Geschehen». Der Wandel provo-
ziert Angst. Dieser Angst nachzugehen lohnt sich, weil sie sich als Wegwei-
ser zu erkennen gibt. Der Vorwurf der «Chaosprovokation» wendet sich
plotzlich in sein Gegenteil. «<Apokalyptein heisst aufdecken, enthiillen, ent-
larven, offenbaren. Apokalyptische Sicht will genau wahrnehmen. Etwas fir
wahr nehmen, auch wenn es viele andere nicht sehen konnen, etwas ernst
nehmen, auch wenn es leicht weggewischt werden konnte, ja, es solange ana-
lysieren, bis <es» einen Namen bekommt, ein Gesicht, eine Farbe. Oft sind es
Angste, die in der Apokalyptik benannt werden» (Sutter Rehmann, 1998,
S. 64). Welche Angste behausen den schulischen Raum?

Es gibt Angste bei Kindern, Lehrerinnen, Lehrern und Eltern. Spielend kénn-
test du wohl, liebe Ines, eine Fiille solcher Angste benennen. «Ich hatte
Angst, als wir im Heim die Gruppe der schwer- und mehrfachbehinderten
Kinder auflosten und diese auf die verschiedenen Gruppen verteilten», sagt
mir eine bestandene Erzieherin und fiigt bei: «Nun, nach einem Jahr, bin ich
vollig tiberzeugt davon. Unglaublich, was das bei allen an Entwicklungen in
Gang gesetzt hat.» Die integrativen Prozesse konnen dort beginnen, ganz un-
ten, wo die alltagliche Situation gelebt und gestaltet wird, innerhalb jeder In-
stitution. Die von Freire geforderte Erforschung der Freirdaume fithrt dabei
nicht selten durch angstbesetzte Bewusstseinsraume.

Das Eingestandnis der Angst ist entscheidend. Es tragt zur Entspan-
nung bei. Einmal erkannt, kann die Angst bearbeitet, vielleicht sogar in-
tegriert werden. Vom Prozess der Integration sind die Angste im schuli-



schen Lern- und Lebensraum nicht ausgeschlossen. Freires Padagogik ist
tatsdachlich eine «apokalyptische Padagogik», die auf-deckt, hinschaut,
verkrustete Strukturen ins Fliessen bringen will. Sie stellt den Menschen
als schopferisches Wesen ins Zentrum, schopferisch auch im Umgang mit
den Angsten.

Kehren wir mit diesem Gedanken nochmals zu Fabienne und Karin zuriick.
Beide sehen sich in der gegebenen Situation mit Angst konfrontiert. Der
Angst, den Stoff nicht rechtzeitig durchzunehmen, steht die Angst vor ober-
flachlich Angelerntem gegeniiber. Es scheint, dass in dieser Lehr-Lern-
Umgebung die Zeit fiir das Lehren in Konkurrenz zur Zeit fiir das Lernen
steht. Beide Angste sind wie die zwei Seiten der gleichen Medaille.

Jede Angst hat ihre Bedeutung. Weil Angste aus dialogischer Sicht ebenfalls
als Anrede gedeutet werden, lohnt es sich, mit ihnen in einen forschenden
Dialog zu treten. Fur dieses «Gesprach» lassen sich Hypothesen bilden:
Konnte sich der angstbesetzte Druck, allen «Stoff» des Schulbuchs durchzu-
nehmen, als Schutzmechanismus erweisen, um allfilliges Schulversagen
den Kindern gleichsam prophylaktisch zu tiberantworten? «Wir haben das
doch durchgenommen!», sagen wir dann.

Aber: Mit der padagogischen Arbeit ist stets das Risiko des Scheiterns
verbunden. Die Heilpddagogik ermoglichte der allgemeinen Schule bisher
durch die Ubernahme dieses Problems, das Leistungsversagen aus ihrer Zu-
stindigkeit weitgehend auszugrenzen. Auch wenn nicht alle Leistungs-
schwachen den bereitgestellten Subsystemen zugewiesen wurden — die We-
ge sind da oft verschlungen — hat die Heilpadagogik dennoch als Nebenef-
fekt ihres Engagements dazu beigetragen, eine «symbolische Nicht-Zustan-
digkeit fiir das Leistungsversagen in der allgemeinen Schule aufrecht zu
erhalten» (Reiser, 1998, S. 157). Nun kehrt diese Thematik zuriick. Sie klopft
an die Turen aller Schulzimmer. Auch bei Fabienne.

Solange die Gefahr, dass ein Kind im Unterricht scheitert, unhinterfragt
mit der Gefahr verbunden wird, «dass der Unterricht scheitert und somit der
Gefahr, dass der/die LehrerIn am Unterricht scheitert» (ebd.), wird den
angstbesetzten Abwehrmechanismen gegen das Scheitern und Versagen der
Kinder «viel Baumaterial» zufliessen. Krinken die Kinder mit ihren Fehlern
und ihrem Scheitern den Berufsstolz der Lehrenden? Wie sollen sie dann aus
Fehlern lernen? Es gilt zu erkennen, dass auch bei hervorragendem Unter-
richt Schulversagen nicht einfach «ausgemerzt» werden kann. Von Padago-
gen und Padagoginnen ist zu erwarten, dass sie das Phdnomen des Schei-
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terns als Herausforderung verstehen, um in ihrer Unterrichtspraxis immer
wieder eine Antwort darauf zu entwickeln. Sie suchen im Scheitern nach An-
kntipfungspunkten, um Lernbriicken zu bauen. Guter Unterricht ldsst sich
jedoch nie einseitig an «Output-Faktoren» festmachen. «Outcome» und «Out-
put» sind nicht identisch. Der «Outcome», die langfristig-nachhaltige Wir-

kung, kann eine vollig andere sein, als der «Output» suggeriert.

Vor diesem Hintergrund muss auch die «Angst vor der Integration» in den
Prozess der Integration einbezogen werden. Sie hat im aktuellen Kontext
durchaus berechtigte Griinde®. Dennoch ist Achtsamkeit in Bezug auf deren
Ubertragungsmechanismen gefordert. Woran heftet sie sich? Bezieht sie sich
auf die Kinder oder auf die Institution? Mit Freire ldsst sich fragen: Entsteht
die Angst durch die Vielfalt des Lebens oder durch die Strukturen, welche
die Lebensvielfalt nicht (mehr) zu fassen vermégen? Gleicht die tiberlieferte
Gestalt der Schule einer Mutter, die ihrem 12-jdhrigen Kind immer noch je-
ne Kleider aufnotigen will, die es als 4-jahriges trug? Wiirden wir den Pro-
test des Kindes als «Verhaltensauffalligkeit» brandmarken? Verteidigen wir
alte Strukturen, die der heute erkannten, lebendigen Vielfalt des Menschen
nicht mehr entsprechen?

Die Vielfalt menschlicher Entwicklungs- und Lernwege ist uns lingst
bewusst geworden. Auch die Neurowissenschaften haben ihren Beitrag da-
zu geleistet. Dass wir vom Baum der Erkenntnis gegessen haben, lasst sich
nicht riickgdngig machen. Ist Inklusion der Bote, der uns die Nachricht von
einer «Schule fiir alle» zuspielt und das Ende einer alten Struktur vor Augen
fuhrt? Fiir wen ist das bittere Kost und wer schopft Hoffnung? Wir kénnen
den Boten hinrichten oder versuchen, seine Botschaft zu manipulieren. Den-
noch bleibt die Frage, ob wir das Potential heterogener (Lern-)Gemeinschaf-
ten abspalten oder integrieren wollen.

8 vgl. dazu auch Brief 3: Sybille



Notwendiger Austausch

Liebe Ines, mit Freire haben wir einen Aussichtspunkt bestiegen, die Land-
schaft auf uns wirken lassen und in ein paar Abgriinde geschaut. Fragen
sind entstanden. Sie konnen uns Anlass zu weiterem Dialog und zur Diskus-
sion geben. Noch gébe es vieles zu sehen. Nun aber steht der Abstieg bevor.
Kehren wir diesmal zurtick in dein Schulzimmer. In deiner E-Mail schreibst
du, auf welchen Wegen du zum schrittweisen Aufbau einer vorbereiteten
Lehr-Lern-Umgebung gefunden hast. Bereits kannst du diese Umgebung mit
verschiedenen Unterrichtsformen kombinieren: Planarbeit, thematische
Epochen, kleinere und grossere Projekte, auch mit Trainingsprogrammen
und mit der von dir geschitzten Frei-Arbeit.

Ich erinnere mich an deine Zeit in der Einfithrungsklasse und weiss,
wie dir die Offnung didaktischer Freirdume und deren Ausgestaltung inne-
re Prozesse abgerungen haben. Die Erkenntnis, dass du den Kindern nur so-
viel Selbstandigkeit zugestehen kannst, wie du dir selbst innerlich erarbei-
tet hast, stand dabei ziemlich am Anfang. Aber dann war da eine weitere Ent-
deckung. Durch die Auseinandersetzung mit angstbesetzten Denk-Figuren
hast du dir zusammen mit deiner Stellenpartnerin Freirdume zuriickerobert,
deren Realitdt dir heute Kraft gibt, um dich hartnidckig am strukturellen
Wandel der Schule als Ganzes zu beteiligen.

Wir wissen es beide, liebe Ines: Findet zwischen Karin und Fabienne kein
Dialog statt, konnen sich die Spannungen, die sich aus dem Erleben ihres
Zwiespaltes aufbauen, mit der Zeit verstirken. Der institutionelle Wider-
spruch wird dann auf der zwischenmenschlichen Ebene ausgetragen. Frither
oder spéter stehen sie vor einer Entscheidung.

Vielleicht ist Fabienne die «Sicherheit der Konformitiat mit ihrem Zu-
stand der Unfreiheit (...) lieber als die schopferische Gemeinschaft, die Frei-
heit schafft» (Freire, 1987, S. 35), weil sie fir sich einen bequemen Weg ge-
hen mochte. Sie meidet dann die Zusammenarbeit. Fiir die Kinder kénnte
das unbequem werden.

Vielleicht leidet Karin still vor sich hin und wagt es nicht, die Ambiva-
lenzen aus- und anzusprechen, weil sie unlosbare Konflikte befiirchtet. Sie
zieht sich dann in ein Spezialzimmer zurtick. Fiir die Kinder kénnte das stig-
matisierend werden.
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Das dialogische Thema des Verborgenen und Erscheinenden begegnet den
beiden hier in Form des Unausgesprochenen und des Ausgesprochenen.
Noch wissen wir nicht, wie sich die Zusammenarbeit zwischen ihnen weiter
entwickeln wird. Sicher aber ist: «Eine inklusive Unterrichtung einer vielfal-
tigen Kindergruppe ist in hergebrachter Art mit einem Klassenlehrer als So-
listen vollig undenkbar. Inklusion braucht die Mitarbeit mehrerer padagogi-
scher Professionen» (Wocken, 2011, S. 114). Ohne Dialog geht das nicht.
Eine der grossen Herausforderungen einer Schule auf dem Weg zur In-
klusion besteht wohl darin, dass sie auf offene, «rtickhaltlose» (Buber, 1984, S.
143) Kommunikation angewiesen ist. Es braucht einen ehrlichen Austausch im
Dienst der gemeinsamen Sache — dem Unterricht mit heterogenen Gruppen.
Es braucht die Bereitschaft, mit Kolleginnen und Kollegen — noch besser im
gesamten Kollegium — die «<herrschenden Denk-Figuren» zur Sprache zu brin-
gen und zu betrachten. Es braucht den Mut, gemeinsam in diesem Sinn «apo-
kalyptische Arbeit» zu leisten. Dabei kommt der Schulleitung die Aufgabe zu,
die Entstehung eines solchen Dialogs aktiv zu wollen und zu unterstiitzen.

Der schalkhaften Anmerkung des Oberstufenlehrers Paul zum Trotz: Auf
dem Weg zur inklusiven Schule scheint die Zeit der einzelnen Winkelried-
Helden abgelaufen. Zudem sind es, worauf du gerne hinweist, liebe Ines, vor
allem die Frauen, die sich bei der Verwirklichung einer integrativen Schule
an vorderster Front dem integrativen «Spiessrutenlauf» stellen. Mut und Ver-
antwortungsiibernahme fiir die Gemeinschaft sind dabei weiterhin gefragt,
gerade in Bezug auf die internalisierten «Lanzen im Kopf».

Gut moglich also, liebe Ines, dass wir Lehrenden uns bei der Analyse
konkreter Unterrichtssituationen als «gespaltene Wesen» zu entdecken be-
ginnen. Das wire Teil einer vertieften Situationsanalyse, Teil des Erwachens
an der Wirklichkeit, Teil einer authentischen Entwicklung. Der Weg zur In-
klusion ldsst sich schwerlich beschreiten, ohne sich der Frage zu stellen, von
welchen padagogischen Denk-Figuren wir uns behausen und hetzen lassen.
Denn: Was geschieht, wenn wir als «gespaltete Wesen» (Freire, 1987, S. 136)
in den Prozess der Integration einsteigen, ohne uns dessen bewusst zu sein?
Haben wir dann nur die Illusion, uns zu entscheiden und zu handeln?









8. Brief

Joely - oder die Kraft der Gruppe im didaktischen Viereck

Auch Gemeinschaft darf nicht zum Prinzip werden; auch sie soll,

wenn sie auftritt, nicht einem Begriff, sondern einer Situation Gentige tun.
Verwirklichung der Gemeinschaftsidee, wie Verwirklichung irgendeiner Idee,
gibt es nicht ein fiir allemal und allgemeingiiltig,

sondern immer nur als Augenblicksantwort auf eine Augenblicksfrage.

Martin Buber

Die Erzahlung der achten Situation

Morgens um vier brechen wir in Managua auf. Wir erreichen die Dorfschu-
le in Puertas Viejas mit dem anbrechenden Tageslicht. Beim Gesundheitspos-
ten treffen wir auf den Wichter Juan Vidal, den Bauern Francisco Palacios
und Isabelita Moran. Sie hat die Schliissel zur Schule. Im Gespridch kommen
einige jener Krankheiten zur Sprache, die der Landbevolkerung besonders
zusetzen. Dann fihrt uns Isabelita zur Dorfschule, 6ffnet die vergitterte Tir
und wir beginnen uns im Raum einzurichten. Staubpartikel tanzen im Son-
nenlicht, das in gebiindelten Strahlen den Raum durchdringt.

Gemeinsam mit Lucila, meiner Kollegin von der «Universidad Centro
America (UCA)» fiihre ich heute in dieser Region Nicaraguas den 2. Mathe-
matik-Didaktikkurs durch. Am Treffen nehmen Kinder, Jugendliche, Eltern,
Lehrerinnen, Lehrer und die Direktorin der Dorfschule teil — lebendige Viel-
falt. Bei den teilnehmenden Kindern handelt es sich um sogenannte «ninos
monitores». Es sind Kinder, die durch soziale Fahigkeiten und besondere
Auffassungsgabe die Aufmerksamkeit auf sich gezogen haben. In den lind-
lichen Mehrjahrgangsklassen wirken sie als Tutoren und Tutorinnen — so
auch Joely. Sie besucht das 4. Schuljahr und unterstiitzt an ihrer Dorfschule
Kinder von der 1.—4. Klasse im Fach Mathematik.

In dieser abgelegenen Gegend kénnen Kinder und Jugendliche in ihrem
«Beruf» als Schiiler und Schiilerinnen «Karriere» machen. Ein Schiiler bleibt
nicht einfach ein Schiiler. «Warum sollten wir die Kinder von der 1.-6. Klas-
se als Unwissende behandeln?», fragt Lucila. «Sie entwickeln sich weiter, er-

werben Kompetenzen. Da entsteht ein Potential!» Es soll den Kindern mog-
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lich sein, ihre Kompetenzen immer mehr ins Schulleben einzubringen. Dies
fihrt, folgen wir Lucilas Ausfithrungen, zu sozialer Anerkennung. Es bietet
Entwicklungsmoglichkeiten und leistet einen echten Beitrag fiir die Ge-
meinschaft. Verschiedene schulische Funktionen warten in diesem von Ar-
mut gepragten Kontext auf engagierte Menschen. Jede Ressource ist will-
kommen. Tutorin oder Tutor zu werden, ist eine davon. Solche Perspektiven
lassen das Engagement einiger Kinder geradezu aufblithen. Joely weiss:
«Meine Kompetenzen sind gefragt und leisten einen Beitrag fir die Schul-
gemeinschaft.»

Zu Beginn des Kurses fragen wir nach: «Welche Erfahrungen habt ihr
seit dem letzten Treffen gemacht? Konnte etwas angewandt werden? Was
hat sich bewdhrt?» Die Beitrige kommen zuerst zogerlich, dann immer
fliessender. Lendita steht auf: «Zum ersten Mal haben meine Schiiler und
ich das Prinzip der Stellentafel verstanden. Ich habe wie besprochen ver-
sucht, die Moglichkeiten dieser Tafel beim schriftlichen Rechnen mit den
Grundoperationen auszuschdpfen.» Damaris, eine andere Lehrerin erwihnt,
dass die Arbeit mit konkretem Material sie verwirrt und beim Unterrichten
verunsichert. Dieser Hinweis widerspiegelt ein interessantes Phdanomen.
Mehrere Lehrpersonen, die zum ersten Mal mit den konkreten Materialien
arbeiten, entdecken plotzlich, dass ihnen grundsatzliche, arithmetische
Vorstellungen fehlen. Beim mechanischen Umgang mit Zahlen blieb sol-
ches unerkannt. Der Weg zum Verstandnis konfrontiert sie mit Erfahrun-
gen eigener Unsicherheit. Kognitive Strukturen miissen umgebaut werden.
Gleichzeitig hilft ihnen die Auseinandersetzung mit diesen Schwierigkei-
ten, die Lernwege der Kinder besser zu verstehen. Einige nehmen die Bemer-
kung von Damaris auf. Ein angeregter Dialog entsteht. Fragen und Zweifel
werden vorgebracht, Erfolge, bewdhrte Zugange und eigene Entdeckungen
mitgeteilt.

Wihrend wir tiber solche Einsichten sprechen, gemeinsam Aufgaben
durchspielen und in ein einfaches didaktisches Modell einordnen?, wandert
ein Hihnchen im Raum umher. «<Man sollte ihm die Fiisse farben, so hitten
wir einen Zahlenstrahl», sagt Mario. «Oder die 3er-Reihe», lacht Candita. Un-
verhofft bleibt das Federvieh stehen und pickt die hingelegten Maiskorner
weg. Am Boden ausgelegt dienten sie zur Demonstration der Verkniipfung
von kardinalem und ordinalem Aspekt — didaktisches Material im Dienste
der Kleintierhaltung.

9 TIPI - ein Modell fir mathematisches Lernen (vgl. Jost, Erni & Schmassmann, 1992, S. 20ff.)



Draussen bauen Jugendliche einen Ziehbrunnen. Sie schitzen und messen.
Wie lang muss das Seil sein? Wie viel Wasser konnen wir schépfen? Mathe-
matische Fragen von existentieller Dimension. Wir greifen das auf. Auch die
Gitter am Fenster bilden wunderschone, multiplikative Strukturen ab. Wir
iiben den mathematischen Blick, Mathematik als eine Form der Realitdtsan-

ndherung.

Dann erzihlt die Schuldirektorin, wie sie mit den Kindern mathematische
«problemas» 16st. Im Sinne Freires (1987, S. 103; 2007a, S. 79) problemati-
siert sie die Realitdt, re-prasentiert sie den Kindern als Herausforderung:
«Ihr habt 10 Cordobas, sage ich ihnen. Und nun erkldrt mir, wie ihr damit
ein Frihstiick, ein Mittagessen und ein Nachtessen kauft! Dann sprechen
wir daruber: Zum Friihstiick eine Tortilla vielleicht, mit etwas Salz und ei-
ne Frucht, dann hast du nur noch 7 Cordobas. Am Mittag auf dem Markt
kaufst du die kleinen Tomaten, sie sind billiger als die grossen, aber es sind
auch Tomaten, nicht schlecht im Geschmack, dazu etwas Reis und Bohnen.
Zum Nachtessen bleiben wiederum 3 Cordobas und dafiir gibt es bei der Pul-
peria ein Stiick Weissbrot oder sonst ein Geback.» Mathematik im Dienste
der Lebensbewaltigung.

Wach und interessiert beteiligt sich Joely an allem. Bitte ich jemanden
in die Mitte, um mit dem Material eine Aufgabe durchzuspielen, eilt sie her-
bei. Mir fallt auf, wie rasch sie das Besprochene aufnimmt, wie gekonnt sie
es sogleich anwendet. Zu beobachten ist hier nicht nur ein Lern-Stand, son-
dern eine Lern-Fahigkeit und eine freudig-gestaltende Weltzugewandtheit.
Am Ende des Tages gibt es fiir alle eine Wasserglacé. Joely geht herum und
erbittet sich von allen die Holzstingel. Beim Abschied sagt sie zu mir:
«Weisst du, wie viele Holzstangel ich habe?» — «<Keine Ahnung, Joely.» — «Ich
habe 3 Zehnerbiindel und 4 Einer. Die brauche ich, um meinen Schiilerinnen
das Dezimalsystem zu erkldren.» Das Schulheft in ihrer Hand ist mit ihren
eigenen didaktischen Skizzen und Notizen vollgeschrieben.
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Vergessene und verborgene Talente

Néhere ich mich heute dieser Begegnung mit Joely aus der Distanz, liebe
Ines, wird sie mir zum Zeugnis der dialogischen Berufung des Menschen.
Engagiert gestaltet die Viertkldsslerin Joely ihre Umgebung mit. Sie lasst
sich ganz auf diese Welt ein. Indem sie lernt, transformiert sie diese mit
ihrem Ideenreichtum. «Das menschliche Wesen ist von Natur aus ein Wesen,
das in der Welt interveniert, um Geschichte zu machen. In ihr muss es sei-
ne Zeichen als Subjekt hinterlassen. (...) Im Grunde charakterisiert diese
Berufung zur Verdnderung, zum Eingreifen in die Welt das menschliche
Wesen als Projekt» (Freire, 2007, S. 100). Der «Mensch als Projekt» ist zu-
kunftsoffen — jeder Mensch. Indem das Kind die Welt mitgestaltet — und sei
dies auch nur mit einer eigenen Bewegung des Loffels zum Mund — baut es
seine Krifte auf — und kommuniziert. Der Lebensdialog ist personlich und
sozial zugleich. Im kahlen Schulraum von Puertas Viejas gibt sich diese ge-
staltende Berufung des Menschen in einer tragischen und in einer be-
gliickenden Dimension zu erkennen. Beginnen wir mit der Tragik.

Was geschieht mit den Talenten und den Gaben eines Kindes? Wir wissen
beide, liebe Ines: Die Frage ldsst sich nicht ohne den Blick auf das komplexe
Zusammenspiel von Mikro-, Meso-, Exo- und Makrosystemen beantworten
(vgl. Bronfenbrenner, 1981). Bis in die abgelegensten Winkel des Dorfes Puer-
tas Viejas wird der Lebenskontext von Joely sowohl durch globale Stromun-
gen und Tendenzen wie auch durch sozio-kulturelle Dorfgegebenheiten, fa-
milidre Strukturen und personliche Begegnungen gepragt. Mit ihrem Enthu-
siasmus ist Joely vielen Lehrern weit voraus. Was wird aus ihr werden, hier,
im abgeschiedenen Puertas Viejas? Wird sie spéter den ganzen Tag Wische
waschen? Wird sie viele Kinder gebaren? Diese dann alleine gross ziehen?
Wird sie jung sterben, an einer Krankheit, die in der Schweiz routinebehan-
delt wird? Keiner kennt die Zukunft. Aber was konnte sein, mit all diesen
Kindern und Jugendlichen, wenn die Welt mit ihnen gerechter verfithre?
Was konnte sein mit dieser Welt?

Aktuell herrscht der Markt. «Der Weltmarkt selektioniert eine winzige Grup-
pe privilegierter Babys, die in bestimmten Vierteln bestimmter Stadte in be-
stimmten Landern geboren werden, und diese Babys diirfen ein privilegier-
tes Leben fiithren» (Shawn, 2011, S. 8). Fiir Joely wird es eng. Mit ihren Fahig-
keiten hat dies nichts zu tun. Mit Gaben und Talenten ist sie reich gesegnet.
Sie steckt voller Neugier, saugt neues Wissen auf wie ein trockener Schwamm



das Wasser. Thre Lebenskraft und ihr Lebensmut bleiben den Erwachsenen
nicht verborgen. Beides nétigt ihnen Respekt ab. Joely nimmt aktiv am Didak-
tikkurs teil und versteht auf Anhieb, wie sie ihre Mitschiilerinnen unterstiit-
zen kann. Von ihrer Lehrerin wird sie gefordert. An ihrer Schule wird sie in
soziale Verantwortung eingebunden. Auch das ist — lassen wir uns von Luci-
la erinnern — eine Moglichkeit, mit herausragenden Begabungen umzugehen.

Aber Joely hat im «globalen Dorf» das Licht der Welt in einer politisch
fragilen, von Armut gepragten Region erblickt. Die Chancen in Puertas Vie-
jas — wortlich: dem Dorf der «alten Tiiren» — zu den vom Markt geforderten
Zertifikaten, Diplomen und Masterabschliissen vorzustossen, sind fir Joely
und ihre Kameradinnen gering. Die «neuen Tiiren» bleiben vielen von ihnen
verschlossen. Dass sie ein Mddchen ist, macht ihre Situation nicht besser.

Es mag manchmal zutreffen, dass Menschen ihre Fihigkeiten nicht zei-
gen. Aber auch umgekehrt kann es sich verhalten: «<Wie oft haben wir uns
als das dargeboten, was wir in Wahrheit sind, indes vergebens, weil niemand
da war, es zu sehen» (Saramago, 1998, S. 75). Hier kommt dem schulischen
Umfeld eine herausragende Verantwortung zu. Lehrerinnen und Lehrer sind
herausgefordert, genau hinzusehen, auch hinter die Oberfliche eines Verhal-
tens. Joely zeigt sich und wird gesehen. Sie gestaltet ihre Schule mit und ih-
re Schule vertraut ihr. Dies verweist auf die begliickende Dimension der Ge-
schichte.

Damit steht die Frage im Raum: Welche echten Herausforderungen und
Ubungsfldchen bieten wir im Unterricht all den Talenten und Kréften, die
sich hier versammeln? Im integrativen Unterricht driangt dieses Thema noch
unausweichlicher an die Oberfliche, oft in Gestalt der Frage: «Wie kann ich
all diesen Kindern gerecht werden?»

Das Wissen der Gruppe ansprechen

Eine deiner Kolleginnen, liebe Ines, formulierte es nach der Ubernahme ei-
ner Integrationsklasse so: «Mein personliches Problem am Anfang war der
Unterricht. Es dauerte nur ein paar Tage, bis mir klar wurde, dass hier ein
riesiger Spagat zu tiberwinden war — und ich war mir nicht sicher, ob mir
das gelingen wiirde» (Lanz-Zeilinger, 2009, S. 214). Zu ihrem eigenen Erstau-
nen musste sie sich riickblickend eingestehen, dass sich bereits am ersten
Tag abgezeichnet hatte, wie aus dem befiirchteten «Spagat» der Lehrerin ein
spannendes «Aktionsfeld» der Kinder werden koénnte. Sie erzdhlt: «Auf mei-
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ne Frage <Wer von den Kindern, die bereits fertig sind, konnte helfen?> wa-
ren sofort einige Regelschulkinder zur Stelle und halfen den Férderkindern,
sich an ihrem Platz einzurichten. Das klappte so gut, dass ich daraufhin be-
reits am 1. Schultag die sogenannten Paten> einfiihrte» (ebd., S. 213). Den
Schlissel zum néchsten, konkreten Schritt im Umgang mit der Vielfalt an
Lernvoraussetzungen fand sie in der Gruppe selbst. Die Kinder begannen,
den Weg zu weisen. Nachdem in dieser tiberaus heterogenen Klasse in der
1. Woche jeweils spontan diejenigen Kinder als Paten wirkten, die eine Ar-
beit zuerst abgeschlossen hatten, «setzten wir bereits in der 2. Woche so um,
dass auf Wunsch der Kinder immer 2 Foérderkinder in einer «Sechsergruppe»
bei 4 Regelkindern sassen. So erfolgte auf ganz natiirlichem Wege bereits ei-
ne Teilintegration der Férderkinder in die Klasse ohne mein besonderes Da-
zutun» (ebd.).

Oft erwartungswidrig zu den &dngstlichen Vorstellungen von uns Er-
wachsenen gehen Kinder auf ihre Umwelt zu und handeln im Umgang mit-
einander situativ kompetent. Dabei orientieren sie sich durchaus auch an der
Lehrerin. Mit feinem Sensorium nehmen sie wahr, welche Erwartungen den
gemeinsamen Raum bewohnen, welche Aktivititen soziale Anerkennung
verschaffen und Zugehorigkeit verheissen. Der An-Spruch der Lehrerin an
die Klasse ist daher nicht unwesentlich. Im genannten Beispiel fordert sie
Hilfe ein und signalisiert ihre Bereitschaft, auf Wiinsche und Bediirfnisse
der Kinder einzugehen. Thre Sorge: Wie kann ich allen Kindern gerecht wer-
den, wandelt sich so schrittweise zur Frage: Wie kdnnen wir uns gegensei-
tig in dieser gegebenen Gemeinschaft beim Lernen unterstiitzen?

Handeln und Lernen aus einer gemeinsamen Mitte

Aus dialogischer Sicht wird es bei der Beantwortung dieser Frage wiederum
der «dritte Punkt» sein, d.h. die gemeinsame Aufgabe, die den Wiinschen
und Bediirfnissen sowohl der Lehrerin als auch der Kinder die notwendige
Ernsthaftigkeit verleiht. Gemeinschaft entsteht und bekundet sich nach
Buber (1993, S. 68) ja «<zunachst in der gemeinsamen aktiven Behandlung des
Gemeinsamen und kann ohne sie nicht bestehen». Es ist Aufgabe der Lehre-
rin, in einer heterogenen Gruppe dieses Gemeinsame spiir- und erlebbar wer-
den zu lassen. Es wire jedoch zu kurz gegriffen, dieses Gemeinsame allein
am gemeinsamen Thema festzumachen.

Zwar kann die gemeinsame Tatigkeit an der gleichen Sache die Gruppe
durchaus einen. Aber der An-Spruch an eine heterogene Lerngruppe geht



iiber die didaktische Dimension hinaus und greift ins Padagogische. Das ei-
gentliche Wesen der Gemeinschaft ist «<in dem — offenkundigen oder verbor-
genen — Faktum zu finden, dass sie eine Mitte hat» (Buber, 1993, S. 70). Weil
zur Vielfalt der Kinder die Vielfalt der Unterrichtsformen und Methoden ge-
hort, muss es eine Mitte sein, die innerhalb jeder didaktischen Form ihre
Wirkung entfaltet. Sie muss sich sowohl im Rahmen der Planarbeit als auch
im Projektunterricht, sowohl in der Freiarbeit in vorbereiteter Umgebung als
auch in der traditionellen Lektion bewidhren.

In der Anwesenheit der «nifilos monitores» im Dorfschulhaus von Puertas
Viejas und im Einsammeln der Glacéstangel durch Joely kommt eine solche
wirkende Mitte zum Ausdruck. Wie meine ich das?

Eine echte Mitte ermoglicht der Gruppe zum einen die Ausrichtung auf
eine gemeinsame Aufgabe und ein gemeinsames Ziel. Sie gibt der Gruppe al-
so eine Richtung. Zum andern stellt sie jedes einzelne Mitglied der Gruppe
in die Ver-Antwortung, d.h., die gemeinsame Mitte muss aus dialogischer
Perspektive «von einem tiefen Vertrauen in die Menschen und ihre schopfe-
rische Kraft erfiillt sein» (Freire, 1987, S. 60). Die Kinder sollen herausgefor-
dert werden, mit ihrem Handeln und Verhalten in Bezug auf diese Mitte zu
antworten. In diesem Sinn ldsst sich die Mitte einer integrativen Lehr-Lern-
gemeinschaft wie folgt benennen:

1. Jedes Kind kann in der Gemeinschaft seinen Méglichkeiten entsprechend
lernen (Recht).

2. Jedes Kind leistet in der Gemeinschaft seinen ihm moéglichen Beitrag, da-
mit dies Realitdt wird (Pflicht).

Solches gilt es in der jeweils gegebenen Gruppe als gemeinsame Aufgabe zu
verstehen — von Anfang an. Die wirkende Mitte erscheint also in Gestalt einer
gemeinsam geteilten Verantwortung fiir das Lernen. So einfach ist das — und
so schwierig. Miteinander gilt es die Gelingensbedingungen zu gestalten, die
allen ein Lernen ermoglichen. Ist das den Kindern klar? Wurde dies mit ih-
nen ernsthaft besprochen? Nicht nur sogenannte «Férderkinder» sollen Zu-

1M



142

wendung und Unterstiitzung erhalten, sollen lernen und lehren kénnen, nicht
nur die Leistungsstarken, nicht nur die Stillen oder Auffilligen - sondern al-
le. Das wird nur méglich in einer Gemeinschaft, die vom «Bewusstsein der
Einheit in der Vielfalt» (Freire, 1987, S. 120) durchdrungen ist. Dabei sind
auch die Begriffe «Regelschulkinder» und «Forderkinder» zu hinterfragen.
Dass sich dieses Bewusstsein nicht von heute auf morgen einstellt, son-
dern Weg und Ubung braucht, ergibt sich aus dem Umstand, dass es ein Be-
ziehungsphdnomen, d.h. ein Phanomen des Zwischenraums ist. Seine Ent-
stehung braucht Zeit. Effizienz ist in diesem Zusammenhang ein unbrauch-
barer Begriff (vgl. Freire, 1981, S. 139). Die Ausrichtung einer Gruppe auf die
gemeinsame Aufgabe des Lernens ldsst sich weder durch eingeforderten Be-
findlichkeitsaustausch herstellen noch durch isolierte Gesprachsrunden er-
zwingen. Sie wird sich — zuerst vielleicht nur filigran — sowohl in konkreten
Lernsituationen als auch atmospharisch zu erkennen geben. Es braucht bei-
des: Das Erleben eigener Verantwortung (dein Beitrag ist gefragt) und den
Freiraum, um diese Verantwortung wahrzunehmen (dein Beitrag bewirkt et-
was). Dass solches auch Momente des Scheiterns beinhaltet, gehort zu jedem
Zusammenleben und ist kein Grund, den Kindern wenig zuzutrauen.

Auch die Spaltung einer Gruppe gibt sich atmosphérisch zu erkennen, im
Raum- und Korperverhalten, in den Interaktionen, in den Stimmen, im Um-
gang mit den Themen.

«Auf der Leiter ist Marco jetzt bei der dunklen Regenwolke», teilt Janis
seinem Banknachbarn triumphierend und im Fliisterton mit. Sie tuscheln.
Janis hat seine Arbeit einen Moment liegen gelassen, um nachzusehen, wes-
sen Namensklammer die Lehrerin soeben auf der farbigen Leiter neben dem
Schranktor nach unten schob. Oben strahlt die Sonne, unten warten Blitz
und Donner. Lars labt sich am Ungliick der andern. Das ist zwar menschlich,
aber der Himmel tiber dieser Klasse ist bewolkt. Wie kann hier eine Gruppe
entstehen, die jedem Kind zu spiiren gibt, dass es willkommen ist, so wie es
ist? Durchaus, es gibt schwierigste Gruppenkonstellationen und langst nicht
alles unterliegt dem Machbaren! Dennoch entfalten didaktische Massnah-
men wie farbenfrohliche Himmel-Hélle-Leitern oft eine Wirkung, die auf die
Entstehung einer verantwortlichen Gruppe zersetzend wirkt. Auch das Sein
und Bewusst-Sein der Lehrenden gehort zu den pragenden Faktoren.

Vom Einfluss der Lehrperson auf die Gruppe singt insbesondere die Studie
von Huber (2011) zu den sozialen Referenzierungsprozessen ein empirisches
Lied. Die Untersuchung weist signifikante Zusammenhéange nach «zwischen



der Sympathie, die eine Lehrkraft einem Schiiler entgegenbringt, und der
tatsdchlichen sozialen Integration dieses Schiilers in seiner Klasse. Noch
deutlicher ist der Zusammenhang zur sozialen Integration, wenn die Schii-
ler selbst einschiatzen sollten, wie sympathisch die Lehrkraft die einzelnen
Klassenkameraden wohl findet» (Huber, 2011, S. 32). Allein der Umstand,
dass die Schiler vermuten, der Lehrer empfinde besondere Wertschitzung
fir ein anderes Kind, fithrt geméss dieser Studie zu einer signifikant besse-
ren sozialen Integration dieses Kindes. In der Praxis offensichtlich ist auch
das Gegenteil. Insbesondere bei Gruppenarbeiten zeigt sich, wie negative
Einstellungen der Lehrperson gegeniiber einem «integrierten» Kind von der
Klasse aufgegriffen, gespiegelt und tibertragen werden. Es ist ein Leichtes zu
beweisen, dass ein Kind nicht «integrationsfahig» ist.

Die Gruppe zur Partizipation fiihren

Was wiirde wohl mit Joely in deiner Klasse geschehen, liebe Ines? In deinem
Unterricht wird sicht- und spurbar, wie sich das Lernen jedes Kindes durch
die Einbindung aller erst richtig entfaltet. Die vielfdltigen Wahrnehmungen
und Denkwelten der Kinder, ihre unterschiedlichen Tempi, ihre unterschied-
lichen Fahigkeiten und Aktivitidtsformen werden bei dir zu einem tragenden
Boden fiir alle. Das hat mich oft beeindruckt. «Werden» — habe ich gesagt,
denn uns beiden ist klar, dass der Aufbau einer solchen Gemeinschaft ein
nie abgeschlossenes «Projekt» darstellt. Wie die Entstehung und Wandlung
des einzelnen Menschen, so ldsst sich auch die Entstehung einer Gemein-
schaft als «Projekt» verstehen. Um zu sein, muss sie werden (Freire, 1981,
S. 100; 1987, S. 68; Buber 1993, S. 67ff.). Gemeinschaft ist kein Haben, son-
dern sie erhilt sich durch «bestindige Selbsterneuerung» (Dewey, 2000,
S. 26). Der Prozesscharakter einer Gemeinschaft manifestiert sich unter an-
derem in der Moglichkeit des Rollenwandels. Wo Lucila in Puertas Viejas
(Nicaragua) auf gemeinschaftsbezogene «Ressourcenkarrieren» der Schiile-
rinnen und Schiiler verweist, stellen Oberstufenschiiler und -schiilerinnen
einer 7.-9. Realklasse’ in Aarwangen (Schweiz) fest: «<Wir machen einen Rol-
lenwechsel in den 3 Jahren: Vom Lehrling zum Chef - eine gute Vorberei-
tung fiir das Berufsleben». Innovative Gemeinschaften gleichen sich — im Si-
den wie im Norden.

10 Aarwangen, 7.-9-Kl. Real ¢, Lehrpersonen: Hermann Flikiger; Lena Neuenschwander
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Die Situation der Altersdurchmischung kommt auch dir entgegen, liebe Ines.
Du hast sie nie als etwas Zusétzliches, von einer integrativen Didaktik Abge-
trenntes wahrgenommen. Integratives Arbeiten ohne Altersdurchmischung
scheint mir kaum moglich, ist doch eine entscheidende Gelingensbedingung
integrativen Unterrichts die bewusste Wahrnehmung und reale Erweiterung
der Heterogenitat. «Die Unterscheide werden aufgewertet und nicht unter-
driickt» (Canevaro, 2010, S. 50). Dadurch erhoht sich die Vielfalt der lern- und
entwicklungsforderlichen Anregungen und Beziehungen innerhalb einer
Gruppe. Durch Heterogenitdt entsteht ein beziehungsreiches Beziehungs-
Reich.

o
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Bezeichnen demgegeniiber Erwachsene vor den Augen der Kinder andere Er-
wachsene als zustandige Fachleute fiir das «<behinderte Kind» — «das halt ein
bisschen anders ist, aber das sind wir ja alle ein wenig ...» — wird oft von An-
fang an die Chance grundlegend vertan, die Kinder ernsthaft in soziale Ver-
antwortung einzubinden. All die Joelys, die — in welcher Hinsicht auch im-
mer — ein «bisschen anders» sind als die gesetzte Norm, werden dann isoliert
und effizient geférdert. Die Gruppe spaltet sich. Thre Vielfalt und ihre Vita-
litat zerbrechen.

Eine integrative Lehr-Lern-Umgebung sollte daher so gestaltet sein, dass
sie zum einen sozialen Spiel-Raum 6ffnet und zum andern in diesem Raum
Partizipation ermdglicht, Verantwortung einfordert. Integration riithrt an
Demokratie. Bereits Ende der 8oer Jahre kamen Deppe-Wolfinger, Prengel
und Reiser in einer Untersuchung integrativer Grundschulprojekte zum
Schluss, «dass in der integrativen Padagogik eine neue Sichtweise von der
Aufgabe Schule entwickelt wird, die auf Mitgestaltung, Selbstandigkeit, Fle-
xibilitat und Demokratisierung zielt» (Reiser, 1991, S. 18). Sind wir als Lehr-
personen bereit, die «Lehr-Macht» mit den Kindern zu teilen und der Grup-
pe als «Lehr-Kraft» an unserer Seite Raum zuzugestehen, sie ernsthaft
einzubeziehen?



Den Kindern das Lehren zutrauen - eine Lektion

Kehren wir, liebe Ines, mit dieser Frage nochmals ins inzwischen lichtdurch-
flutete Schulzimmer der Dorfschule von Puertas Viejas zuriick. Unter den
Kursteilnehmenden sitzt Magda Lorena, Lehrerin einer 4. Klasse. Sie ladt
mich ein, ihren Unterricht zu besuchen. «Ich mochte wissen, wie ich die Kin-
der beim Lernen noch besser fordern kann», sagt sie. «Falls uns tiberhaupt
jemand besucht, werden wir kontrolliert, nicht unterstiitzt.» Die Kultur des
Misstrauens, mit ihren engmaschig gesetzten Checkpoints in der padagogi-
schen Landschaft, wo jeder vorbeikommen und sich ausweisen muss, ge-
schiirt durch Geldgeber und Biirokratie, setzt vielen Lehrpersonen auch im
Siiden zu. Ich nehme die Einladung an.

Einige Wochen spiter erlebe ich in einem einfachen Backsteinpavillon mit
Blechdach eine «padagogische Lektion». Im Gegensatz zur weit verbreiteten,
mechanisch-reproduktiven Unterrichtsrealitit kommen bei Magda Lorena
die Kinder als Subjekte des Lernprozesses in den Blick. Obschon nicht genii-
gend betont werden kann, dass die rdumlichen und materiellen Bedingun-
gen in diesem von Armut verwiisteten Kontext Mittelamerikas den Lernpro-
zess der Kinder dauerhaft und erheblich behindern, zeigt Magda Lorena mit
ihrer Arbeit auf, dass das letztlich entscheidende Moment der Unterrichts-
entwicklung kein Materielles ist.

Im Wissen, dass die Myriaden authentischer Lebens- und Lernmomen-
te, wie jene Mathematikstunde in einer Dorfschule Nicaraguas den Weg in
die Weltpresse niemals finden werden und dennoch eine Realitdt voller
Hoffnung und Begeisterung zu schaffen vermogen, gilt es den Geschichten
des Alltags mit besonderem Nachdruck zu ihrem Recht zu verhelfen. Treten

wir also in jenen Schulraum ein.

In der 4. Klasse von Magda Lorena sitzen 47 Kinder in Reih und Glied. Eine
Schulklasse mit weniger als 35 Kindern ist zu diesem Zeitpunkt von der
Schliessung durch das Erziehungsministerium bedroht. Nach der Begriis-
sung setze ich mich zu den Kindern — Mathematikstunde. Das einzig verfig-
bare Material fiir Magda Lorena sind drei Kreiden und die zerlécherte Wand-
tafel. Zu Beginn der Stunde ldsst sie die Kinder «turnen»: auf den Stuhl, hin-
ter den Stuhl, unter den Stuhl, neben den Stuhl (...) Kinderlachen ertont, ro-
te Wangen.

Dann kiindigt sie das Thema an: «Wir iiben heute nochmals die vier
Grundoperationen. Es geht um die Frage, bei welchem Problem welche ma-
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thematische Operation angewandt werden kann. Wer stellt ein Problem?»
Héande schnellen in die Hohe. «Javier!» Der Junge steht auf, erfindet ad hoc
eine Aufgabe: «Eine Marktfrau hinterldsst ihren 23 Kindern als Erbe 2467
Cordobas (nicaraguanische Wahrung). Wie viel bekommt jedes?» Die Kin-
der lachen, eine Diskussion setzt ein, man einigt sich: Es geht am besten
mit einer Division. Dann kommen drei Kinder nach vorn, rechnen an der
Wandtafel. Alle schauen zu. Die Losungswege werden stehen gelassen,
auch die wenig erfolgreichen. Anschliessend wird verglichen, besprochen,
sachlich analysiert. Dann Applaus von allen fiir alle. Wir haben es ge-
schafft!

Nachste Aufgabe. Mirna, ein Madchen: «Meine Tante geht in die USA
und kommt mit 9 Millionen Dollar zurtick.» Zwischenrufe: «Die ist reich!» —
«Viel Geld ..1» Mirna fahrt fort: «<1 876 ooo Dollar bringt sie hier auf die BAN-
PRO. Der Rest verteilt sie an die Verwandten. Wie viel ist das?» Fast streiten
die Kinder darum, wer den andern an der zerlgcherten Tafel mit den einzig
verfligbaren Kreiden die Losung vorrechnen darf. Hochste Motivation, kein
Schulbuch. So geht das eine gute Stunde. Die Aufgaben, welche sich die Kin-
der gegenseitig stellen, handeln von ihrer Sicht der Welt, von Pferden und
Cordobas, von Mais und Bohnen. Sie entsprechen ihren Fihigkeiten und ih-
ren Lebenserfahrungen. Magda Lorena konzentriert sich darauf, da und dort
eine Aufgabe im Schwierigkeitsgrad zu variieren, vermeintlich Verstande-
nes in einem anderen Licht zu prasentieren, nachzufragen oder sie fordert
einzelne auf, sich neben schwichere Schiiler zu setzen und diese beim sich
vollziehenden Mathematiktreiben zu unterstiitzen.

Das didaktische Viereck

Was geschieht hier? Aller Feinanalyse vorgelagert, begegnet uns eine Unter-
richtssituation, welche die Kinder in ihren Bann zieht, Sog entwickelt, von
der Sache her motiviert, einen gemeinsamen Prozess provoziert. Menschlich
berithrende Mathematik, von Kindern fiir Kinder, aus der eigenen Erlebnis-
tulle geschopft. Magda Lorena gelingt es, einen integrativen Hintergrund zu
schaffen, indem sie fiir alle Kinder «ein Erlebnisfeld organisiert {(...), in dem
sie sich selbst und die Dinge in einem Zusammenhang stehend erfahren kon-
nen» (Hoff, 2003, S. 53). Der Unterricht entfaltet integratives Potential, 6ff-
net innere und dussere Lernrdume, bezieht ein, schliesst nicht aus.

Dann, in einer kriteriengeleiteten, gemeinsamen Betrachtung und Un-

terrichtsreflexion, lassen sich im Dialog mit Magda Lorena einzelne Aspek-



te bewusst machen, die zu diesem Geschehen beitragen, mit Bescheidenheit
und im Wissen, dass auch mit einer solchen Analyse nicht alles gefasst wer-
den kann. So beinhaltet etwa das Klassengesprach eine Fiille metakogniti-
ver Prozesse, es herrscht eine befreiende, auf das Verstindnis von Denk- und
Vorgehenswegen ausgerichtete Fehlerkultur, das Handeln wird sprachlich
begleitet. Die Kinder werden in die Verantwortung fir ihren eigenen Lern-
prozess eingebunden. Die Lehrerin traut der Gruppe etwas zu, stellt die Sa-
che in den Mittelpunkt, férdert Beziehungen, spontan entsteht Peer-Tutoring
usw. Weitere Ressourcen innerhalb dieser Situation liessen sich aufzeigen,
im Wissen auch um die harten Grenzen, die der Variation der hier vorliegen-
den Lehr-Lern-Umgebung Beschrankung auferlegen — drei Kreiden und ei-
ne Wandtafel fiur 47 Kinder...

Im Gesprach entdecken wir, dass selbst in dieser prekaren Lehr-Lern-Si-
tuation langst nicht alle Moglichkeiten ausgeschopft sind, die einen integra-
tiven Unterricht unterstiitzen, die bspw. lernschwache Kinder zum Aufbau
dynamischer Vorstellungsbilder hinfithren, die ihnen Strukturierungshilfen
anbieten, Orientierung ermoglichen oder dazu beitragen kénnen, die einzel-
nen Lektionen in einen grosseren, fachdidaktisch fundierten und konzepti-
onell durchdachten Zusammenhang zu stellen.

Zur eigentlichen Lehr-Kraft aber wird in dieser Situation die Gruppe. Mag-
da Lorena setzt von Anfang an auf das Potential der 47 Kinder und der da-
mit gegebenen Vielfalt. Sie vertraut darauf, dass sich beim Losen der Auf-
gaben gentigend Widerspriiche, Irrwege und Fragen ergeben werden. Die-
se nutzt sie als Lernchance, spielt sie der Klasse als Herausforderungen zur
Bearbeitung zuriick. Buber (1993, S. 70) beschreibt solche authentische Si-
tuationen mit dem Begriff «Werkgemeinschaft». In der Auseinander-Set-
zung mit dem «dritten Punkt», dem Lern-Gegenstand, schatft die Gruppe
ihre eigene Lern-Wirklichkeit. Das Denken der einzelnen, auf welchem An-
spruchsniveau auch immer, wird Teil eines sozialen Prozesses. Gekonnt
nutzt Magda Lorena das dialogische Zusammenspiel von individueller und
kollektiver Weltbegegnung. Erst gemeinsam und in der Auseinanderset-
zung mit anderen, lernen die Kinder selbstindiges Denken. Der Dialog be-
zieht bei Freire aus diesem (sozialkonstruktivistischen) Phianomen der Ko-
Konstruktion seine epistemologische Kraft. «Ich kann nicht fiir andere,
auch nicht ohne andere denken, noch koénnen andere fiir mich denken»
(Freire, 1987, S. 90). Das klassische didaktische Dreieck (Kind-Lehrer-The-
ma) wird von Magda Lorena zum didaktischen Viereck erweitert: Kind-Leh-
rerin-Gruppe-Thema.
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Abbildung 3: Didaktisches Viereck

In diesem Viereck ist das klassische didaktische Dreieck aufgehoben. Zum
didaktischen Dreieck gehort die Individuumsorientierung. Seine Dialogik ent-
faltet sich im Rahmen der individuellen Lernprozess-Begleitung. Zum didakti-
schen Viereck gehort die Gemeinschaftsorientierung. Es riicken zusitzlich die
gruppenbezogenen Beziehungen ins Bewusstsein. In ihm lésst sich das Zusam-
menspiel zwischen Gemeinschafts- und Individuumsorientierung abbilden.
Denken wir in heterogenen Gruppen nur im didaktischen Dreieck, wird
die Vielfalt rasch zum Hindernis. Der Lehrer meint dann, er miisse allen
(gleichzeitig) gerecht werden. Unvermittelt befindet er sich in einer Indivi-
dualisierungsfalle. Dass eine solche Situationswahrnehmung und -deutung
in eine Sackgasse fiihrt, ldsst sich an den 47 Kindern von Magda Lorena
leicht veranschaulichen. Im gegebenen Kontext (hohe Schiilerzahl, enge
Raumverhaltnisse, fehlende Materialien, personliche Arbeitssituation usw.)
bleibt der Lehrerin wenig Spielraum zur Wahl individualisierender Unter-
richtsformen. Zweifellos wird ihre Lehr-Lern-Umgebung aus integrativer
Perspektive dadurch einseitig. Kompetent nutzt sie jedoch in dieser «Grenz-
situation» (Freire, 1987, S. 82) die bestehenden Moglichkeiten und provoziert

" vgl. Brief 6: Armin



iiber die Starkung der Gruppe verschiedene didaktische Dreiecke zwischen
den Schiilerinnen und Schiilern. Individualisierung verwirklicht sich so
durch die Hintertiir der Gemeinschaftsbildung und Kooperation. Echte In-
dividualisierung baut auf der Gemeinschaft auf.

Waihrend im didaktischen Dreieck Lehrer-Schiiler-Thema drei Beziehungs-
sphdren im Vordergrund stehen, hebt das didaktische Viereck bereits sechs
Beziehungssphiren ins Bewusstsein. Es 6ffnet damit den Blick fiir die Res-
sourcen der Gruppe. Verschiedene didaktische Dreiecke kommen in den
Blick. Die abgebildeten sechs Beziehungssphiaren (vgl. Abb. 3) bestehen in je-
dem Unterricht. Ihre Wirkung entfalten sie in jeder Situation.

Damit ldsst sich spielen. Die wirkenden Krifte, die von den Beziehungs-
sphéaren Gruppe-Kind, Gruppe-Lehrerin und Gruppe-Thema ausgehen, kon-
nen in ihrem Zusammenspiel bei der Gestaltung integrativer Lehr-Lern-
Umgebungen bewusst bedacht werden. In jeder dieser Beziehungssphdren
lassen sich Ressourcen und Chancen aufspiiren. So kann bspw. ein Thema
einzelnen Kindern wenig sagen. Findet es aber in der Gesamtgruppe Reso-
nanz, beginnt sich dies auch auf die Einzelnen auszuwirken. Auch der um-
gekehrte Fall ldsst sich selbstverstindlich beobachten. Im Rahmen der un-
terrichtsbezogenen Zusammenarbeit zwischen Heilpddagogin und Regel-
klasslehrerin lassen sich zu jeder der abgebildeten Beziehungsspharen (Pfei-
le) gemeinsam Analysefragen entwickeln, welche die Unterrichtsentwicklung
inspirieren und orientieren kénnen.

Kindbilder befragen

Vielleicht kann der Umstand, dass eine Kindergruppe nicht nur lernen, son-
dern auch lehren kann — und den Erwachsenen in beidem oft in nichts nach-
steht — aufgrund direktiver Unterrichtsformen manchmal in seiner ganzen
Tragweite gar nicht erkannt werden. Direktive Lehr-Lern-Umgebungen sind
wenig geeignet, um dem Potential einer Gruppe Raum zu geben.
Vermutlich greift diese Interpretation jedoch zu kurz. Magda Lorena
nutzt die Gruppe im Rahmen des Frontalunterrichts als Lehr-Kraft. Zweifel-
los kennen wir andere Umstiande und Unterrichtsformen, die den Einfluss der
Gruppe als Lehr-Kraft noch starker begiinstigen. Magda Lorena, eine Stimme
des Siidens, zwingt uns aber, den Blick zu weiten. Bei ihr sitzen die Kinder in
einem kahlen Raum unter einem heissen Wellblechdach eng beisammen und
dennoch spielt sie virtuos mit allen Dimensionen des didaktischen Vierecks.
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An den Unterrichtsformen alleine kann es also nicht liegen. Vielleicht hat es
(auch) mit den «Lanzen im Kopf» zu tun'? und beriihrt grundlegendere Ebe-
nen. Moglicherweise verweist das didaktische Viereck mit seinem Gruppen-
bezug auf Stolpersteine auf dem Weg zur Inklusion, die unser Kindbild be-
rithren. Was trauen wir Kindern und Jugendlichen wirklich zu — den Joelys
wie auch all den anderen?

Der Schauspieler, Film- und Theaterregisseur Wallace Shawn (2011, S. 9)
ist iiberzeugt: Lehrer konnen tagtaglich sehen, «dass der muffige Schiiler in
der letzten Reihe, wenn er die Chance kriegt, singen, tanzen, jonglieren,
rechnen, malen und denken kann». Wenn er die Chance kriegt! Nehmen wir
die Kinder und Jugendlichen mit ihren Fahigkeiten ernst? Entspricht die Art
und Weise, wie wir den Unterricht gestalten und organisieren der Art und
Weise, wie Kinder und Jugendliche lernen? Fiihlen sie sich (far) wahr-ge-
nommen?

In gewisser Weise handelt es sich ja bei Schulen um «staatlich organi-
sierte, tagliche Vollversammlungen der Kinder eines Wohnbezirks — aber
was machen wir daraus?» (Beck, 2001, S. 18). Greifen wir dieses Potential auf
oder fiirchten wir uns vor dem Eintreffen neuer Moglichkeiten und gestal-
tender Krafte? Eine anspruchsvolle Schule spricht dieses Potential an, im
Sinne eines personlichen An-Spruchs an jedes Kind. Eine verantwortungs-
volle Schule gibt diesem Potential die Moglichkeit zu antworten, im Sinne
von Aktion und Reflexion im Prozess der Gestaltung der sozialen und mate-
riellen Welt (vgl. Freire, 1987, S. 64).

Die Welt und das Kind sind zwei Realitdten, deren mehrschichtige Bezogen-
heit den dauernden Wandel geradezu archetypisch abbildet. «<Das Menschen-
geschlecht fangt in jeder Stunde an», hélt Buber (1986, S. 12) lapidar fest. In
Zahlen ausgedriickt: Stiindlich werden auf der Welt rund 15 500 Babys ge-
boren. Zwischen 2015-2020 werden es ca. 15 650 sein'3. Jedes Jahr finden
sich 135-137 Millionen Menschen neu auf diesem Planeten ein. Was erwar-
tet sie? Was finden sie vor? Wann beginnen wir voriibergehend Anwesen-
den mit dem Abweisen oder Willkommenheissen? Wann mit dem Zuordnen
oder Einbeziehen, mit dem Chancengeben oder Vorenthalten? Prdnatal?
Postnatal? Im Kindergarten, bei den Ubergingen und Nahtstellen...?

12 ygl. Brief 7: Karin und Fabienne
3 Quelle: www.berlin-institut.org



Ist die Schule ein Kundendienst?

Manchmal, so scheint mir liebe Ines, kann es auch an den Begriffen liegen,
dass sich der Weg zur anspruchs- und verantwortungsvollen Lerngemein-
schaft schwierig gestaltet. Sprache schafft Realitat.

Ich erinnere mich an einen Elternabend. Der Saal ist voll besetzt. Bevor
sich die Schar in die einzelnen Schulraume verteilt, spricht der Schulleiter
zu uns Vitern und Miittern. Er bezeichnet die Kinder als «<Kunden». Er preist
die Vision einer «<kundenfreundlichen Schule». Das stimmt mich skeptisch.
Entsteht mit Kunden eine solidarische, integrative Werkgemeinschaft? Las-
sen sich Kunden in die Verantwortung fiir eine gemeinsame Lernaufgabe
einbinden? Soziologen verweisen in diesem Zusammenhang auf den Zwangs-
charakter der Schule. Also doch, sind Kinder schulische Kunden?

Aber wie ist das mit den Eltern hier in Puertas Viejas, den Lehrerinnen
und Lehrern, der Direktorin und Isabelita, der Hauswartin, die den Schliis-
sel zum Raum hat? Wie ist das mit ihnen allen, die hier am Mathematikkurs
teilnehmen? Wie ist das mit den Jugendlichen, die draussen auf dem Schul-
hof den Ziehbrunnen bauen? Sind sie auch Kunden? Von wem?

Das radikale Wagnis des dialogischen Weges ist, dass er auf ein reales Du
angewiesen ist, auf Partner und Partnerinnen die miteinander die Situati-
on ver-antworten. Es braucht Gruppen, in denen sich alle verantwortlich
fihlen. Nur so kann sich eine integrative Kraft entfalten. Daran lasst sich
arbeiten!

Prozesse, die nicht darauf abzielen, eine Gemeinschaft als Ganzes zu for-
dern, sondern sich ausschliesslich an einzelne, ausgewéahlte Personen in Lei-
tungsfunktionen oder an sogenannte Multiplikatoren richten, halten den Zu-
stand der Spaltung und Entfremdung aufrecht. Sie «verhindern das Herauf-
kommen eines Gesamt-Bewusstseins und einen kritischen Eingriff in eine
Gesamtwirklichkeit» (Freire, 1987, S. 121). Sie verhindern das Einiiben einer
demokratischen Haltung, die im Sinne Deweys (2000, S. 121) «in erster Linie
eine Form des Zusammenlebens, der gemeinsamen und miteinander geteil-
ten Erfahrung» ist. Auch fur Buber (1993, S. 67) ist klar, dass je mehr sich
«eine Menschenschar in der Bestimmung ihrer gemeinsamen Sache {...) ver-
treten ldsst und je mehr von aussen her, um so weniger Gemeinschaftsleben
gibt es in ihr, um so gemeinschaftsarmer wird sie».

In diesem Sinn kann schulische Integration nur als gemeinsames «Pro-
jekt» gelingen. In Puertas Viejas integrieren sich an jenem Kurstag von An-
fang an alle am Erziehungs- und Bildungsprozess Beteiligten in einen ge-
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meinsamen Lernprozess, von der Hauswartin bis zur Direktorin, von der
Schiilerin Joely bis zu ihrer Lehrerin Candita.

Also nochmals: Sind die Kinder Kunden ihrer Schule? Du ahnst meine Ant-
wort, liebe Ines. Der Begriff mag im Umfeld von Supermérkten und Rotlicht-
milieus seine Berechtigung haben. Geht es um den Prozess der Gemein-
schaftsbildung stiftet er Verwirrung. Kinder sind nicht unsere Kunden. We-
der die Schule noch die Familie — beides soziologisch gesehen Zwangsge-
meinschaften — sind aus dialogischer Perspektive ein Selbstbedienungsladen.
Kein Kunde ist hier K6nig. Auf dem Weg zur inklusiven Schule kommt es
zur Abschaffung der Monarchie. Noch ist mir, liebe Ines, die Aussage eines
deiner Kollegen gegenwartig, der feststellte, dass zwar gute Lehrmittel und
Materialien fiir die Gestaltung einer inklusiven Lehr-Lern-Umgebungen ge-
kauft werden konnen, nicht aber die dazu notwendige Bereitschaft, sich auf
die Vielfalt der Kinder einzulassen, der Gruppe mit positiven Erwartungen
gegeniiber zu treten und ihr Verantwortlichkeit zuzumuten (vgl. Oser & Alt-
hof, 1994, S. 346). Die Antwort darauf, wie wir anderen Menschen begegnen
und uns in Bezug auf die Ressourcen und Unvollkommenheiten der Gruppe
positionieren, gibt nicht der Markt.









9. Brief

Maribel — oder vom Warten auf offene Tiiren und Unterrichtsformen
im schulischen Exil

Meines Erachtens beinhaltet der Vorstoss zum gemeinsamen Wesen der Menschheit
vermittels aller Subjektivitaten zugleich eine Erziehung zum Schlichten.

Sema Kaygusuz

Einfiihrung zur neunten Situation

Die Gruppe trifft sich alle zwei Monate. Sie besteht aus Kolleginnen und Kol-
legen verschiedener Schulgemeinden. Es ist eine bunt zusammen gewiirfel-
te Gemeinschaft. Alle kennen sich aus dem Kurs zur «Integrativen Didak-
tik». Sie haben beschlossen, den dort begonnenen Austausch fortzusetzen.
Was sie eint, ist die Vision einer inklusiven Schule. Sie wissen, dass der in-
tegrative Weg Ausdauer erfordert und unter den gegebenen Rahmenbedin-
gungen steinig ist. Dies verstehen sie als Herausforderung, nicht als unaus-
weichliche Gegebenheit (vgl. Freire, 2007b, S. 106f.). Sie wissen, dass mit In-
klusion nicht das gemeint ist, was sie in diesem Moment an ihren Schulen
vorfinden. Sie sind sich bewusst, dass viel zu tun bleibt. Aber sie kennen
gangbare Wege. Sie unterstiitzen sich in der kritischen Analyse ihrer Situa-
tion, versuchen sich gegenseitig vor Uberforderung und Naivitit zu bewah-
ren. Sie besprechen gemeinsam den jeweils ndchsten Schritt. Sie zweifeln,
ohne zu verzweifeln. Sie 16sen sich aus fatalistischen Verstrickungen.

Gleichzeitig weigern sie sich, eine Bildungspolitik des Aktionismus zu
akzeptieren. Sie sind iberzeugt: Indem diese «den Traum und die Utopie ab-
lehnt, entpolitisiert sie die Erziehung und reduziert sie auf ein rein techni-
sches Training» (ebd., S. 110). Sie wissen, dass der Prozess der Integration
die fragmentierende Umtriebigkeit auf der Oberfldche entschleunigt. Gegen
die unverbundenen, des-integrierenden Einzelaktionen des Aktivismus set-
zen sie die visiondre Kraft einer integrierenden Schule. Sie bestehen darauf,
dass «eine Verheissung nicht moglich ist ohne eine Anklage» (ebd. S. 99). Sie
benennen die Hindernisse und halten gemeinsam dagegen, sich als Opfer zu
fihlen. Sie suchen die unerprobte Moglichkeit.
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Bei einem ihrer ersten Treffen setzten sie sich unter anderem mit einer Aus-
sage aus Martin Bubers chassidischen Erzdhlung auseinander: «Das eigent-
liche Exil Israels in Agypten war, dass sie es ertragen gelernt hatten» (Buber,
1992, S. 838). Solche symbolische Sprache lasst sich tibertragen — in jedes
«Exil-Erleben». Es war bei jenem Treffen als Thomas, der Schulische Heilpa-
dagoge, sagte: «<Im Moment fiithle ich mich an meiner Schule wie im Exil.
Seit ich nicht mehr an der «Klasse fiir besondere Férderung> arbeite, gehore
ich nicht mehr zur Gruppe der Kleinklassenlehrer und -lehrerinnen. Gleich-
zeitig habe ich erst zu einzelnen Lehrerinnen und Lehrern der Regelklasse
den Zugang gefunden. Andere begegnen mir nach dem Rollenwechsel in die
integrierte Forderung mit offener Ablehnung oder unterschwelligem Wider-
stand. War mein Eindruck all der Jahre falsch, dass ich ihnen vorher ein gu-
ter Kollege war? Habe ich mich derart getduscht? Im Moment fithle ich mich
auf mich gestellt, alleine. Ich hoffe, wieder Anschluss zu finden. Was mir
Mut macht, ist die bereits gute Zusammenarbeit mit einem Kollegen und ei-
ner Kollegin. Ich hoffe, dass das Kreise zieht.»

Thomas ist nicht der Einzige, der von «schulischen Exilerfahrungen» er-
zdhlt. Jeder und jede in der Gruppe bringt solches zur Sprache. Berichtet
wird auch von Szenen, die auf schulische Exilerfahrungen von Kindern und
Jugendlichen hinweisen. Seither sucht diese Gruppe bei jedem Treffen nach
konkreten Aufbruchmaoglichkeiten in den unterschiedlich erlebten «Exil-Si-
tuationen». Wie sieht mein Aufbruch aus «Agypten» aus?

Der Dialog

Manchmal pflegen die Teilnehmenden einfach den Dialog. Wie ist das zu
verstehen? Den Dialog zu fiithren ist einfach — und eine Kunst zugleich.
Denn: Im Dialog bleibt alles vorerst «in der Schwebe» (Bohm, 2008, S. 78),
auch als Widerspruch oder heftige Spannung. Es soll so ausgehalten und be-
trachtet werden, wie es gesagt wurde. «Es gibt weder einen Druck zur Zu-
stimmung noch zur Ablehnung» (ebd.). Wer will, greift das in die Mitte Ge-
sprochene auf, sagt etwas dazu, betrachtet es aus seiner Perspektive oder
fihrt es weiter. Wer will, beldsst das Gesagte im Raum, ohne darauf einzu-
gehen, legt vielleicht einen weiteren Gedanken dazu. In der Kreismitte kann
das Gesagte wirken. Dort wird sich weisen, welche Bedeutung es entfaltet,
welche Beziehungen es eingeht. Im Zwischenraum finden die Worte ihren
Platz — frither oder spater.



Im Dialog ist die Gruppe ein grosses Ohr. Um zu verstehen und daraus her-
vorgehend verstandnisvoll zu handeln, tbt sie die Kunst des Zuhorens. Was
Freire (vgl. 1974, S. 46ff.) in Bezug auf die Arbeit in seinen «Kulturzirkeln»
hervorhebt, hat auch dieser Gruppe Orientierung gegeben: «Wenn wir eine
solche Arbeit anfangen, (gemeinsam mit anderen hinter die raison d’étre
der Wirklichkeit zu kommen), miissen wir zuallererst lernen, ganz beschei-
den zu sein und unseren Anspruch aufgeben, schon alles zu wissen. {...)
Dann muss man erstens zuhoéren, zweitens zuhoren, drittens zuhoren, vier-
tens weiter zuhoren, dann in einem bestimmten Moment durch Zuhoren et-
was sagen. Deine unmittelbare Erfahrung sagt dir, wann du anfangen
kannst, etwas zu sagen» (Freire 1976, zit. nach Dauber 1991, S. 15). Zum Zu-
héren gehort die Selbstachtsamkeit. Was bedeutet mir das Gesagte? Welche
Assoziationen, Gedanken, Gefiihle 16st es bei mir aus? Was bringe ich zur
Sprache?

Zum Dialog gehoren auch die Momente des Schweigens. Im Schweigen
verstarkt sich das Wort. Nichts ist zu tun. Es ist ein Lassen, ein Sich-selbst-
iiberlassen und ein Geschehenlassen. Gelingt es der Gruppe, dem Gesagten
standzuhalten (vgl. Buber, 1952, S. 20; 1984, S. 240), so bleibt der Zwischen-
raum aufgespannt, wie ein Zelt. Er bricht dann nicht ein. Die Teilnehmen-
den sind die Eckpfeiler. Schrittweise kann sich ein gemeinsames, «denken-
des Feld» aufbauen. In einem solchen Denk-Raum kann sich die «unerprob-
te Moglichkeit» (Freire, 1987, S. 85) zu erkennen geben. Es kann sein, dass
Einzelne aussprechen, was anderen auf der Zunge liegt. Im Dialog kann
die Gruppe neue Erkenntnisse zeugen — gemeinsam. Nicht einzelne iiber-
zeugen andere. Ein Dialog ist keine Diskussion und keine Debatte. Durch-
aus: Auch diese Formen haben ihren Sinn, ihren Zweck und ihre Zeit. Im
Dialog aber sind weder Wertung noch Beurteilung gefragt. Der Dialog 6ff-
net Denkrdume, er bringt Weite, er entspannt, er legt frei, er kritisiert nicht,
er harmonisiert nicht. Er gibt Raum. Der Dialog beruht auf der Gleich-
Wertigkeit aller Beitrage.
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In diesem Sinn ist dialogisches Denken radikales Denken. Es ist kollektives
Denken und offenes Denken. «In einer Zeit immer rascher fortschreitender
Abstraktionen und nahtloser digitaler Abbilder ist dieses Beharren auf Aus-
einandersetzung mit dem unbequemen Chaos alltdglicher, greifbarer Erfah-
rung vielleicht am radikalsten» (Nichol, 2008, S. 14). Im Dialog konnen sich
iibersehene und tiberhérte Zusammenhiénge zeigen und Gehor verschaffen.
Er trdgt zu einem gemeinsamen Bewusstseinsprozess bei.

Manchmal gelingt der Dialog, manchmal gelingt er nicht. Auch das ist
einfach. Es kann hilfreich sein, die Kreismitte zu gestalten, dort einen Ge-
genstand bereit zu legen, der von den Sprechenden in die Hand genommen
und nach ihrem Beitrag wieder zurtickgelegt wird.

Die Erzahlung der neunten Situation

Heute sitzen sechs Mitglieder dieser Gruppe im Kreis. Britta ist da, die Kin-
dergartnerin, Thomas, der Schulische Heilpadagoge mit IF-Anstellung' fr
die Oberstufe, Ralf, Klassenlehrer an einer 8. Realklasse, Maribel, Schulische
Heilpadagogin, ebenfalls mit IF-Anstellung fiir die Unter- und Mittelstufe so-
wie Meret und Rahel, die in den gemeinsamen vier Lektionen eine intensive
Zusammenarbeit pflegen. Meret arbeitet als junge Klassenlehrerin an einer
5./6. Klasse, Rahel ist seit iiber 15 Jahren als Schulische Heilpddagogin tatig,
seit mehreren Jahren mit IF-Anstellung. Nach einem ersten Austausch be-
schliesst die Gruppe, das Treffen fiir eine «Kollegiale Praxisberatung» zu nut-
zen. Dieses Vorgehen — in der von dieser Gruppe angewandten Variation ei-
ner Systematik von acht Schritten folgend — ist zwar nicht mit einem Dialog
gleichzusetzen, umfasst jedoch dialogische Phasen. Festgehalten wird: «Ei-
nen Dialog fithren wir das nachste Mal.» Der Dringlichkeit entsprechend ei-
nigen sich die sechs darauf, die Situation von Maribel zu bearbeiten.

Maribel erziahlt: «Unter anderem arbeite ich mit zwei Lehrerinnen der Un-
terstufe zusammen. Beide fithren eine altersgemischte 1./2. Klasse mit inte-
grierten EK-Schiilerinnen und Schiilern's. Ich habe zwei verschiedene Lehr-
Lern-Umgebungen angetroffen.

14 Integrierte Férderung
's Einfiihrungsklasse: Den Kindern dieses Klassentyps stehen fiir die Erarbeitung der Lehrplaninhalte des 1. Schul-
jahres zwei Jahre zur Verfligung.



Gabriela, die eine Lehrerin, ist an einer Zusammenarbeit interessiert. Von
Anfang an bat sie um Unterstiitzung. Sie hat klare Vorstellungen, wie sie ih-
ren Unterricht weiterentwickeln will. Wir fithrten zu Beginn mehrere Ge-
sprache und waren durchaus nicht immer gleicher Meinung. Aber wir ver-
suchten, den Unterricht fir diese Gruppenkonstellation ins Zentrum unse-
rer Uberlegungen zu stellen. Daran haben wir unsere Argumente gemessen.
Dabei entdeckten wir bisher unerprobte Moglichkeiten unterrichtsbezogener
Zusammenarbeit. Unser gemeinsames Ziel ist, dass alle Kinder in dieser
Gruppe ihren Platz finden, eine verantwortungsvolle Aufgabe iibernehmen
und ihren Ressourcen entsprechend lernen konnen. Gabriela unterrichtet
seit 27 Jahren. Sie hat {iber Jahre eine vorbereitete Umgebung fiir die Freiar-
beit aufgebaut. Das erlaubt uns beiden bei der Lernprozess-Begleitung hohe
Flexibilitdt. Die vorbereitete Umgebung wird von den 21 Kindern im Mo-
ment an drei Wochentagen je zwei Lektionen genutzt. In dieser Klasse be-
finden sich vier Kinder mit EK-Status sowie zwei fremdsprachige Kinder,
wobei eine Schiilerin der 2. Klasse erst vor einem halben Jahr aus Kolumbi-
en zugezogen ist. In der vorbereiteten Umgebung befinden sich vorwiegend
Materialien und Arbeitsauftrage zu den Bereichen Mathematik, Sprache und
NMG (Natur — Mensch — Gesellschaft) sowie zur Wahrnehmungsschulung
und Kognition (diverse Lernspiele).

Im wochentlichen Gesprach haben wir vereinbart, die vorbereitete Um-
gebung dieses Jahr insbesondere im sprachlichen Bereich gemeinsam so wei-
ter auszubauen, dass fiir die Schiilerinnen und Schiiler aller Entwicklungs-
und Leistungsniveaus geniigend Lernangebote bereit stehen. Wir lassen
auch Angebote und Lernmaterialien zum Zweitspracherwerb einfliessen.
Diese werden in Zusammenarbeit mit der DaZ-Lehrerin vorbereitet. Davon
profitieren letztlich alle Kinder, vor allem von jenen Angeboten, die sich auf
den «Language-Awareness-Ansatz» beziehen'®. Gabriela und ich legen die ge-
meinsamen Arbeitszeiten so, dass ich im Rahmen der Freiarbeit je nach Be-
darf mit einzelnen Kindern oder Gruppen auch férderdiagnostisch arbeiten
kann (Beobachtungen, Planung, Férderung, Begleitung, Dokumentation von
Lernprozessen etc.). Zu Beginn haben wir intensiv in den gegenseitigen Aus-
tausch investiert. Es brauchte Absprachen. Nun sind wir beide mit der vor-
bereiteten Umgebung vertraut. Wir haben Erfahrungen gesammelt und kén-

16 «Den unterschiedlichen Ansdtzen von Language-Awareness ist gemeinsam, ein hoheres Interesse und eine
grossere Sensibilisierung fir Sprache, Sprachen, sprachliche Phanomene und dem Umgang mit Sprache und
Sprachen wecken zu wollen bzw. die vorhandenen metalinguistischen Fahigkeiten und Interessen zu vertie-
fen (...). Language Awareness ist also kein Sprachunterricht und demzufolge auch nicht an Sprachfacher ge-
bunden» (Luchtenberg, 1998, S. 140). Vgl. dazu auch Schader (2000, S. 60ff.).
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nen unsere Arbeit mit wenig Aufwand koordinieren. Wir sind zu einem ein-
gespielten Team geworden. Ein weiterer Vorteil dieser Arbeitsweise ist, dass
wir beide unser spezifisches Wissen direkt in diese Lehr-Lern-Umgebung
einbringen kénnen. Wir haben uns auf einen Prozess eingelassen. Nun er-
gdnzen wir uns. Das spiiren die Kinder. Auch sie arbeiten miteinander. Ich
vermute: Lernende Lehrerinnen haben lernende Schiilerinnen und Schiiler.

Bei Ella, der Lehrerin der Parallelklasse, ist die Situation etwas anders.
Hier befinden sich 18 Kinder, zwei davon mit EK-Status sowie Sheila, ein
fremdsprachiges Kind mit ausgezeichneten Englischkenntnissen. Der Unter-
richt dieser Lehrerin, die seit finf Jahren unterrichtet, scheint mir ebenfalls
mit Engagement durchgefiithrt. Anders ist, dass Ella kleinschrittig alles
durchplant und kontrolliert. Der Unterricht lauft tiber sie. Gelernt wird Buch-
stabe um Buchstabe, gerechnet Seite um Seite.

Ella wiinschte sich in einem Erstgesprach von mir Entlastung von den
beiden EK-Kindern. Sie sagte mir, dass sie mit dem schwierigen Verhalten
vieler Kinder mehr als genug zu tun habe und wegen den EK-Kindern mit
dem Stoff nicht durchkomme. Mehrmals habe ich beobachtet, wie die gan-
ze Klasse aufgefordert wurde, auf diese Kinder zu warten. Das fiihrt bei al-
len zu aversiven Gefiihlen. Die Stimmung ist oft gereizt. Mir scheint, die hier
applizierte Lehr-Lern-Umgebung erlaubt eigentlich weder Individualisie-
rung noch Gemeinschaftsbildung. Es besteht wenig Flexibilit4t in Bezug auf
die Lernwege.

Ella liess mehrmals durchblicken, meistens zwischen Tir und Angel,
dass sie «Integration» als «Unsinn» erlebe und fiir gemeinsame Gesprache
nicht auch noch zusitzlich Zeit habe. Zudem werde ihr von den Eltern als
Schwiche ausgelegt, wenn es im Unterricht noch eine zweite Lehrerin brau-
che. Sie sei aber froh, wenn sie mir ab und zu die schwierigen oder lern-
schwachen Kinder abgeben konne. Ich willigte ein, weil ich durchaus Mog-
lichkeiten sehe, die mir zugewiesenen Kinder zu unterstiitzen. Zudem blei-
be ich so in Kontakt mit Ella.

Aktuell spitzt sich die Situation jedoch zu. Eine gemeinsame Zielset-
zung zwischen Ella und mir besteht noch immer nicht. Die Kinder werden
mir von Ella vermehrt mit mathematischen Arbeitsblattern geschickt, mit
dem Auftrag, diese mit ihnen zu lI6sen, damit der Anschluss an die Klasse
nicht verpasst wird. Meinerseits bemerke ich jedoch bei einzelnen Kindern,
dass grundsatzliche mathematische Vorstellungen nicht aufgebaut sind
(Zahlbegriff; rickwérts zdhlen, Zahlzerlegungen und -erganzungen usw.).
Ich komme mit meinen professionellen Anspriichen in Konflikt. Bei den
haufig durchgefiihrten Lernkontrollen in der Klasse schneiden diese Kinder



immer wieder schlecht ab. Sie erleben in diesem Unterrichtssystem trotz den
vereinzelten Stunden mit mir anhaltenden Misserfolg. Zudem spiire ich, wie
dadurch von Ella meine Kompetenzen angezweifelt werden. Im Moment se-
he ich mich Erwartungen ausgesetzt, die mir im vorliegenden Setting unein-
losbar scheinen.

Nun, zum einen mochte ich auch mit Ella eine koordinierte, konzeptio-
nell verankerte Kooperation aufbauen, die den Kindern zu Gute kommt.
Zum andern scheint sie selbst wenig Interesse daran zu haben. Zur gegen-
wartigen Situation kann ich nicht stehen. Professionelles Arbeiten ist fiir
mich auf diese Weise unméglich. Offenbar hat Ella Angst, dass ihr meine
Anwesenheit im Unterricht als Schwiche ausgelegt werden konnte. Wie
kann ich mit ihr eine unterrichtsbezogene Kooperation anbahnen? Ella soll-
te sich dadurch nicht entmiindigt, sondern gestarkt fithlen.»

Spontane Reaktionen

Liebe Ines, welches «thematische Universum» (Freire, 1987, S. 79ff.) begeg-
net uns in dieser Erzahlung? Welche «generativen Themen» (ebd., S. 80), d. h.
Themen der Mensch-Welt-Beziehung, die sich durch Widerspriiche charak-
terisieren und «auf anstehende Aufgaben» (ebd., S. 84) hinweisen, zeichnen
sich ab?

Die Beantwortung dieser Fragen ergibt sich aus dem Umgang der Grup-
pe mit dieser Erzahlung. Zu fragen ist daher in Gleichzeitigkeit: Was macht
diese Erzahlung mit dieser Praxisgruppe? Welche Erinnerungen und Gedan-
ken weckt sie bei den Teilnehmenden? Welche Assoziationen 16st sie aus?
Welche Reaktionen provoziert sie?

Im Rahmen einer «Kollegialen Praxisberatung» lasst sich dies insbeson-
dere beim «Gruppenfeedback» wahrnehmen. Nach der Situationsschilde-
rung von Maribel und den anschliessenden Verstindnisfragen dussern Brit-
ta, Thomas, Ralf, Meret und Rahel in dieser Phase spontan ihre Eindriicke
zur Situation. Gleichzeitig kénnen erste subjektive Hypothesen gebildet wer-
den. Wie wirkt diese Erzahlung auf mich? Was klingt bei mir an? Welche
Themen zeigen sich hier meines Erachtens?

In dieser Phase geben sich mit den Assoziationen und Reaktionen so-
wohl die generativen Themen als auch die damit einhergehenden Bewusst-
seinsstrukturen zu erkennen. Die Aussagen werden vorerst in der (dialogi-
schen) Schwebe gehalten. Es ist «Strandgut», das anschliessend von der
Gruppe besprochen und spiter von Maribel gewichtet wird. In gleicher Wei-
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se verhilt es sich spater mit den Handlungsanregungen. Auch diese werden
zuerst in freier Assoziation gesammelt. Erst anschliessend trifft die Erzéhle-
rin oder der Erzdhler eine Wahl und definiert fiir sich einen nachsten kon-

kret-verbindlichen Schritt.
( 7
P

Zweifellos, liebe Ines, die Gesamtdarstellung einer «Kollegialen Praxisbera-
tung» konnte interessant sein. Das breite Analyse-Spektrum und der jeweils
daraus hervorgehende Reichtum an Losungsmoglichkeiten lassen immer
wieder staunen. Ich beschridnke mich im Folgenden jedoch darauf, zwei Ge-
sprachsausschnitte aus der Phase des spontanen Gruppenfeedbacks aufzu-
greifen. Das soll uns geniigen. Der Entscheid fiir dieses Vorgehen ergibt sich
zum einen aus dem Wissen, dass du mit verschiedenen Varianten der «Kol-
legialen Praxisberatung» vertraut bist. Zum andern mochte ich die in dieser
Gruppe besprochene thematische Vielfalt nicht in die Breite fithren, sondern
auf zwei Themenaspekte eingrenzen und vertiefen. Der erste Aspekt akzen-
tuiert die institutionelle Ebene der Erzdhlung, der zweite Aspekt eher die di-
daktisch-unterrichtsbezogene.

Die institutionelle Ebene bringt Ralf, der Reallehrer, durch einen spontanen
Ausruf ins Spiel. Erstaunt meint er: «Kann an dieser Schule jede Lehrerin
selbst bestimmen, ob sie Kinder integrieren will oder nicht?!» Das provoziert
einen Moment gespannter Stille. Dann kniipft die Gruppe weitere Assoziati-
onen an diesen Einwurf. Dabei werden spontan eigene Erfahrungen ausge-
sprochen. Das kann heikel werden, wenn dadurch die urspriingliche Erzah-
lung von Maribel in den Hintergrund riickt. Es kann bereichernd sein, wenn
dadurch Sinngebungsarbeit geleistet, personliche Betroffenheit ausgedriickt
und die Briicke zur gegebenen Erzdhlung aufrechterhalten wird. Halten wir
uns also an die Aussagen, liebe Ines, wie sie von den Teilnehmenden einge-

bracht werden.



Institutionelle Aspekte

«Die Situation von Maribel ist mir vertraut», sagt Rahel. «<Meret und ich ha-
ben die Ziele unserer Zusammenarbeit unterrichtsbezogen festgelegt. Mit
anderen Kolleginnen und Kollegen ist dies noch nicht méglich. Hier stehe
ich als IF-Lehrerin tatsdchlich vor verschlossenen Tiiren. Die Griinde sind
vielschichtig. Vor diesem Hintergrund frage ich mich, ob sich das Verhalten
von Ella auch positiv deuten ldsst. Was bedeutet dieser Widerstand?

Es ist verstandlich, wenn Lehrerinnen und Lehrer sagen: <Es ist genug,
ich schaffe das nicht mehr, es gibt familidre und gesellschaftliche Probleme,
die ich in meinem Schulzimmer nicht auch noch l6sen kann und will.> Das
kann ich voll verstehen. Ich kenne diese Ohnmachtsgefiihle. Gleichzeitig zei-
gen solche Aussagen meines Erachtens, dass Lehrkréfte sich alleine fihlen.
Hat an dieser Schule eine grundsétzliche Auseinandersetzung zu den Chan-
cen des integrativen Weges stattgefunden? Dieser Weg fiihrt ja gerade vom
Bedngstigenden dch bin allein> zur Erkenntnis «Gemeinsam kénnen wir viel
bewegens. Wurde das im Kollegium besprochen?

Dass an einer Schule ein integrativer Prozess in Gang kommt, in dem
sich alle gemeinsam fiir die Gelingensbedingungen schulischer Integration
einsetzen, hat aufgrund meiner Erfahrung viel mit der Schulleitung zu tun.
Gelingt es ihr, dem padagogischen Austausch an der Schule Raum zu geben?
Meine Hypothese ist: Abwehrende Lehrkréafte wie Ella zeigen manchmal
durch ihr Verhalten auf, dass ihnen im System alleine etwas aufgebiirdet
werden soll, was nur als gemeinsam verantwortete Aufgabe an der Schule
als Ganzes angegangen werden kann. Sie wehren sich dagegen, die institu-
tionellen Widerspriiche alleine auf sich gestellt auszutragen. Vielleicht gibt
Ella in diesem Sinn mit ihrem Widerstand zu bedenken, dass an ihrer Schu-
le eine gemeinsame, padagogische — nicht nur administrative — Auseinan-
dersetzung zur Integration noch aussteht. Vermutlich fihlt sie sich bedroht.
In der Abwehr dieses Erlebens isoliert sie sich noch mehr.»

Meret, die junge Klassenlehrerin der 5./6. Klasse fahrt fort: «Du versuchst
wie immer das Positive zu sehen, Rahel. Das schitze ich in der Zusammenar-
beit mit dir! Aber das Verhalten von Ella weckt bei mir noch eine andere Fra-
ge. Bei uns besteht weiterhin die Méglichkeit, die Kinder in die KbF'7 zu schi-
cken. Wie du uns vorhin bei unseren Verstandnisfragen aufgezeigt hast, Ma-

17 Klasse fiir besondere Férderung
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ribel, gibt es diese Moglichkeit offenbar auch bei euch. Dies fiithrt meines Er-
achtens dazu, dass beziiglich Integration eine weite Hintertiir offen bleibt, vor
allem in den Kopfen. Dadurch wird es der einzelnen Lehrerin iiberlassen, ob
sie sich integrativ engagiert oder nicht. Das frustriert mich. Mein Anliegen
ist es, allen Kindern ihrem Entwicklungsniveau entsprechende Lernmoglich-
keiten anzubieten. Gerade auch in der Ubertrittphase meiner Stufe. Die Zu-
sammenarbeit mit Rahel bietet mir hier Entlastung und eine gute Chance.

Durch solche Mischmodelle aber, d. h. vordergriindige dntegration> mit
der Méglichkeit zur hintergriindigen Separation, entstehen fiir mich tiefgrei-
fende institutionelle und padagogische Widerspriiche und Entwicklungsblo-
ckaden. Zum einen ldsst sich damit ein gemeinsamer Entscheid fiir den in-
tegrativen Weg umgehen, da von Anfang an von den Ausnahmen ausgegan-
gen wird, zum andern stehen in diesen Mischmodellen nicht gentigend Stun-
den fiir die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit zur Verfiigung. Dadurch
bleibt diese stets bruchstiickhaft, unwirksam und fiir alle unbefriedigend.
Integratives Arbeiten ist so zum Scheitern verurteilt. Die Haltung von Ella
argert mich. Das gestehe ich unumwunden ein. Im System allein gelassen
und im Kollegium isoliert sind dadurch auch die Engagierten, wie Maribel
oder Gabriela. Institutionell geschiitzt und unterstiitzt werden oft die beque-
men und eingeschliffenen Wege.»

Britta figt an: «Die Situation spitzt sich zu, sagst du, Maribel. Ich achte dein
Anliegen, die Zusammenarbeit mit Ella anzubahnen. Du kénntest dich auch
zuriickziehen. Aber du mochtest die dir zugewiesenen Kinder unterstiitzen.
Da ist fiir mich die Frage: Wer gibt dir diesen Auftrag? Was ist dein Auftrag?
Ist das gekldart? Mir scheint, du gibst dir einen anderen Auftrag als jenen,
den Ella dir gibt? Gibt es noch andere Auftrdge? Von der Erziehungsbera-
tung? Von den Eltern? Von der Schulleitung? Welches sind die <offiziellen»
und welches sind die <inoffziellen> Auftriage? Mit welchen Erwartungen ge-
hen diese Auftrage einher? In welcher Spannung stehen sie zueinander? Das
heisst auch: Welcher Auftrag ist von der Schulleitung gewollt und unter-
stiitzt? Ist der institutionelle Auftrag an dich, eine <Reparaturwerkstatt fir
Kinder> zu fithren, die in einem — ich sage es mal so — stark gegéangelten und
angstbesetzten Unterricht nicht im gewiinschten Tempo mitziehen kénnen?
Oder ist dein Auftrag, deine Kolleginnen und Kollegen mit deinem Fachwis-
sen zu unterstiitzen und zu einem produktiven Umgang mit heterogenen
Gruppen beizutragen? Oder...

Solche Fragen beriithren meines Erachtens auch dein Rollenverstdndnis.
Welche Rolle wird dir an dieser Schule zugeschrieben? Von wem? Aufgrund



von welchem Verfahren? Ist deine Rolle tiberhaupt geklart? Ist dein Auftrag
in einem Integrationskonzept festgehalten? Oder musst du mit jeder Lehre-
rin und jedem Lehrer individuell aushandeln, was unter Integration zu ver-
stehen ist? Da sind fiir mich ganz klar institutionelle Themen angesprochen.

Ich habe das Glick, dass ich mit einer Schulleitung zusammenarbeiten
kann, die in Bezug auf das Zusammenspiel von Schulstrukturen, konzeptio-
nellen Uberlegungen und padagogischen Entwicklungen iiber eine hohe Sen-
sibilitat verfiigt. Werden diese Bereiche getrennt voneinander behandelt, kén-
nen unterschiedliche Auftrage, Erwartungen und Rollenverstindnisse unaus-
gesprochen und nebeneinander eine ladhmende Wirkung entfalten. Die da-
durch entstehenden Rollendiffusitaten fithren nicht selten zur Erschépfung.»

Thomas ergreift das Wort: «Was mich beeindruckt, ist, wie du zusammen mit
Gabriela aktiv Gelingensbedingungen schulischer Integration gestaltest. Wo-
chentlich fithrt ihr ein Gesprach durch. Wenn ich dich recht verstehe, hat dies
am Anfang mehr Zeit in Anspruch genommen. Nun macht sich das bezahlt.
Ihr versteht euch offenbar ohne viel Aufwand. Fur eure Zusammenarbeit
habt ihr ein klares Ziel formuliert: den auf innere Differenzierung ausgerich-
teten Ausbau der vorbereiteten Umgebung im sprachlichen Bereich. Ihr habt
die Zusammenarbeit ausgeweitet und die DaZ-Lehrerin einbezogen. Die euch
zugestandenen Lektionen legt ihr so, dass ihr beide flexibel Lernprozesse be-
gleiten konnt, sei dies mit einzelnen Kindern oder mit wechselnden Gruppen-
konstellationen. Dieses Setting erlaubt euch, bei Bedarf auch gemeinsam mit
der ganzen Klasse zu arbeiten. Mit Gabriela zusammen ist es dir gelungen,
den Unterricht zum Gegenstand der Zusammenarbeit zu machen. Das erlaubt
euch beiden, eure professionellen Ressourcen einfliessen zu lassen.
Angesichts dieser Situation besteht die Gefahr, Gabriela und Ella zu ver-
gleichen. Vor solchen Versuchungen trachte ich mich stets zu befreien. Jede
Lehrerin, jeder Lehrer hat seine eigene Handschrift. Als IF-Lehrer respektie-
re ich das — manchmal zdhneknirschend, das gestehe ich ein. Aber ich ver-
suche nicht unbedacht in einen bestehenden Lehr-Lern-Raum einzudringen.
Diese Achtsamkeit spiire ich auch bei dir, Maribel. Dass du dir Gedanken
machst, wie du aktiv werden kannst, ohne zu beschdmen, spricht fiir dich.
Ich fordere jedoch in gleicher Weise, dass meine Arbeit im schulischen
Raum ebenfalls wahrgenommen und mitbedacht wird. Aus institutioneller
Perspektive stellt sich fiir mich die Frage, was die Schulleitung dazu beitra-
gen kann, damit die an einer Schule versammelten vielfdltigen Kompeten-
zen tatsdchlich genutzt werden. Darf es wirklich eine Ermessensfrage von
Ella sein, ob deine Kompetenzen einfliessen oder brachliegen, Maribel?
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Aus dieser Perspektive wird es fragwiirdig, wenn Ella sich iiber die Hetero-
genitdt in ihrer Gruppe beklagt, gleichzeitig aber dich mit deinen Kompeten-
zen ausschliesst. Kann sich eine Schule erlauben, dass Berufswissen unge-
nutzt bleibt und Fachpersonen permanent <missfordert> werden? An diesem
Punkt stellt sich fiir mich die institutionelle Frage in aller Unerbittlichkeit.
Es kann nicht sein, dass tiber «die Integration> geklagt wird und gleichzeitig
das vorhandene Potential in einem Kollegium ignoriert wird. So gesehen be-
steht fiir Ellas Weigerung zur Zusammenarbeit keine Legitimation. In die-
sem Fall haben das Kollegium und die Schulleitung Position zu beziehen, ob
die Schule den Weg zur Integration gehen will — oder nicht. Wenn eine Lehr-
person findet, dass sie meine Mitarbeit nicht braucht, weil ihre Lehr-Lern-
Umgebung allen Kindern die ihnen entsprechenden Lernmoglichkeiten bie-
ten kann, habe ich keine Mihe, das zu akzeptieren. Wenn sie jedoch, wie El-
la, von Uberforderung und schwierigem Verhalten spricht und gleichzeitig
vorhandene Unterstiitzungsmoglichkeiten blockiert, betrifft dies die Schule
als Ganzes. Dann wird solches Verhalten zu einer institutionellen Herausfor-
derung. Es ist dann meines Erachtens nicht eine Privatsache zwischen dir,
Maribel und deiner Kollegin Ella.»

Institutionelle Rahmenbedingungen und persénliches Engagement

Liebe Ines, aus diesem ersten Gesprdachsausschnitt méchte ich das Span-
nungsfeld von institutionellen Rahmenbedingungen und persénlichem En-
gagement zur «Figur» machen. Es zeigt sich in facettenreicher Gestalt. Die
individuelle Antwort auf unterrichtsbezogene Herausforderungen wird von
jeder Lehrerin und jedem Lehrer innerhalb bestehender schulorganisatori-
scher Strukturen, schulinterner Abldufe, expliziter oder impliziter Vereinba-
rungen gegeben. Schulen haben ihre ungeschriebenen Gesetze und Codes.
Diese kénnen engagiertes Handeln unterstiitzen und begiinstigen. Oder sie
konnen es ins Leere laufen und sich aufreiben lassen.

Auf ihre Weise sprechen Ralf, Rahel, Meret, Britta und Thomas je unter-
schiedliche Facetten dieses Spannungsfeldes an. Weitere liessen sich anfii-
gen. Die «Grenzen der schulischen Integration» (Reiser, 1998) ergeben sich
an jeder Schule relativ zu diesem Spannungsfeld. An einer Schule, die im
Sinne Rahels in padagogischer Auseinandersetzung den gemeinsamen Weg
zur Integration bestimmt, die im Sinne Merets inklusive Strukturen bereit-
stellt, die im Sinne Brittas Auftrdge, Erwartungen und Rollen klart, die im
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Sinne von Thomas das Wissen und Kénnen des Kollegiums umfassend
nutzt, an einer solchen Schule werden die «Grenzen der schulischen Integ-
ration» anders gezogen sein, als an einer Schule, die auf die Frage von Ralf
resigniert antworten muss: «Noch liegt bei uns die schulische Integration
taktisch im personlichen Ermessen jeder Lehrperson.»

&

Zweifellos stehen die Rahmenbedingungen einer Schule im Zusammenhang
mit bildungspolitischen Vorgaben und Ressourcen. Denn «zunichst ist es
nicht die Schule, die die Gesellschaft dndert, sondern es ist die Gesellschaft,
die die Schule macht» (Freire, 1981, S. 72). Liegt daher ein bildungspolitischer
Entscheid fiir die schulische Integration vor, sind das Einfordern und die
Durchsetzung unterstiitzender Rahmenbedingungen Ausdruck von Sorgfalt
und Verantwortungsiibernahme auf dem Weg zur inklusiven Schule.

Gleichzeitig verliert jedoch nach Feuser (2005, S. 221) Berufspadagogik
«ihre ethische und existentielle Berechtigung, wenn Padagogen nicht bereit
sind, mit Kindern und Schiilern zu arbeiten, die sind, wie sie sind, was nicht
heisst, gutzuheissen, was sie so hat werden lassen». Zum allgemein-pddago-
gischen Auftrag einer Volksschule gehort, dass Lehrpersonen sich die Kin-
der nicht aussuchen kénnen. Die Welt spiegelt sich im Klassenzimmer —
nicht nur in der Schweiz. Die Frage, ob personliches Engagement von Lehre-
rinnen und Lehrern im Umgang mit dieser Herausforderung schulintern un-
terstitzt, beachtet, honoriert und geférdert wird, ist dabei entscheidend. Jede
Schule lotet die bestehenden Freirdume der bildungspolitischen Rahmenbe-
dingungen auf ihre Weise aus. Dabei werden unter vergleichbaren Bedin-
gungen schulorganisatorische Strukturen gestaltet, welche die professionel-
len Ressourcen eines Kollegiums sinnvoll integrieren oder abspalten. Schu-
lische Integration bedingt auf institutioneller Ebene sicher zu stellen, dass
die an einer Schule vorhandenen professionellen Ressourcen zum einen
moglichst umfassend eingebracht werden kénnen und dass dies zum andern
in einer sich gegenseitig unterstiitzenden Weise geschehen kann. Damit dies
gelingt, muss das Wirken aller eine Richtung finden (vgl. Buber, 1952, S. 20;
1984, S. 261).
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Nicht selten ist das Wissen um die (fach-)spezifischen Kompetenzen von Kol-
leginnen, Kollegen, Schulischen Heilpddagoginnen und Fachkriften sowie
die sich daraus ergebenden Moglichkeiten einer entlastenden Zusammenar-
beit im kollektiven Bewusstsein einer Schule kaum verankert. An zum Teil
verzweifelten Versuchen, die eigenen Kompetenzen ins Spiel zu bringen,
mangelt es nicht. Alleine die Gesprache in dieser einen Praxisgruppe legen
oft lebhaftes Zeugnis davon ab.

So erzdhlt Maribel bei einem fritheren Treffen, wie sie dem Kollegium
einen differenzierten Angebotskatalog unterbreitete. Darin zeigt sie als An-
regung detaillierte Moglichkeiten unterrichtsbezogener Kooperation auf. Da-
zu gehoren verschiedene Teamteaching-Formen, die sich im Sinne einer klas-
senspezifischen Unterstiitzung auf die Einfithrung oder Vertiefung eines
Unterrichtsthemas beziehen, auf die Durchfithrung einzelner Unterrichtsse-
quenzen, auf die gemeinsame Lernprozess-Begleitung im Rahmen der Plan-
arbeit usw. Weiter werden von ihr Angebote zur forderdiagnostischen Erfas-
sung, zum Erstellen von Forderplanungen und zur Durchfithrung von (klas-
seniibergreifenden) Fordergruppen beschrieben. Auch bei der individuellen
Lernunterstiitzung sowie bei der gemeinsamen Auswahl oder Entwicklung
von Materialien fiir die vorbereitete Umgebung bietet sie ihre Kooperation
an. Die Mitarbeit in zyklusbezogenen oder zyklusiibergreifenden Teams, um
dort ihr heilpadagogisches Fachwissen einzubringen, zdhlt sie ebenfalls zu
ihren Wirkungsmoglichkeiten. Zusatzlich gibt sie einen detaillierten Ein-
blick in ihre Angebote zur Unterstiitzung und Beratung von Kindern mit be-
sonderem Forderbedarf sowie zur Mediation und Beratung in Konfliktsitu-
ationen. Ebenso kann sie bei Gesprachen mit Eltern oder weiteren Fachper-

sonen beigezogen werden.

Um zu verhindern, dass ein solcher Angebotskatalog zur willkiirlichen Uber-
forderung gereicht, bedarf es einer schulisch-konzeptionellen Einbettung
dieses Potentials. Eine ausschliessliche Reduktion dieses Ressourcenpools
auf die Forderung einzelner Kinder widerspricht nicht nur dem dialogisch-

integrativen «Denken in Situationen»'®

, sondern ignoriert zusitzlich die
moglichen Zusammenhange zwischen Unterrichtsgestaltung und Lernbe-
hinderung. Wie Maribel erzdhlt, wird ihr Angebot aktuell ausschliesslich
von einigen wenigen Kolleginnen genutzt. Das ist ihr erniichternder Befund.

Gleichzeitig beginnen die dadurch entstehenden und gelebten integrativen

18 vgl. dazu auch Brief 4: Paulo



Realititen — wie bspw. die Kooperation mit Gabriela — im Kollegium Interes-

se zu wecken. Dies ist der hoffnungsvolle Aspekt.

Damit sich solches ereignen kann, sind auf Inklusion ausgerichtete Schul-
strukturen unumganglich. Thre erste Anstellung als Schulische Heilpadago-
gin mit IF-Auftrag umfasste fiir Maribel 24 Lektionen. Zustandig war sie da-
mals fiir 26 Klassen in vier Schulhiusern. Ahnliches wusste Thomas zu be-
richten, dessen Pensum zu Beginn zusétzlich tber alle Stufen streute, von
der Unterstufe bis zur 9. Klasse. Aus Sicht des Reallehrers erganzt Ralf, dass
in solchen Situationen die ungeniigende fachdidaktische Vorbereitung und
die Durchdringung des Themas durch die IF-Lehrperson auch fiir ihn in ein-
zelnen Fillen spurbar wurden.

Solche strukturelle Bedingungen kommen einer vorsitzlichen Verhin-
derung verantwortungsvoller Absprachen und Planungsiiberlegungen gleich.
Sie kreieren einen Auftrag, der jede Lehrkraft krass tiberfordert, der die Mit-
arbeit in Zyklusteams verunmdoglicht und unter dem Etikett der Integration
nicht nur Kinder, sondern zusitzlich auch Lehrerinnen und Lehrer des-inte-
griert. Sie fithren zur «Erfahrung des Exils». Der schulische Kontext beginnt
auf diese Weise eine entfremdende, manchmal zersetzende Wirkung zu ent-
falten. «Manche fiihlen sich derart uneins mit ihrer Umgebung, dass sie sich
sogar sich selbst gegentiber fremd fiithlen» (Tabucchi, 2011, S. 23). Sie begin-
nen sich zu ent-dussern und zu ver-dussern. Solche Stellenbeschreibungen
sind institutioneller Irrsinn — und hoffentlich Vergangenheit.

Didaktisch-unterrichtshezogene Aspekte

Wenden wir uns, liebe Ines, an dieser Stelle dem zweiten Gesprachsaus-
schnitt zu. Die Gruppe bleibt vorerst der Frage treu, wie der Einbezug pro-
fessioneller Ressourcen moglichst umfassend gelingen kann. Doch die The-
matik verlagert sich. Nun kommt zusehends die didaktisch-unterrichtsbezo-
gene Ebene in den Blick.

Zuerst nimmt Meret die Aussage von Thomas auf: «<Du hast darauf hingewie-
sen, dass vorhandene Ressourcen und Kompetenzen oft noch zu wenig in die
Schulentwicklung einfliessen konnen. Auch ich bin tiberzeugt: Als Kollegi-
um verfiigen wir Gber viele Kompetenzen! Dass diese zum Tragen kommen,
ist sicher eine institutionelle Frage. Es hat zweifellos mit der Art und Weise
zu tun, wie eine Schule geleitet wird. Aber nicht nur.
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Wenn ich Maribel zuhore, denke ich, dass hier vor allem auch didaktische
Fragen angesprochen sind. Gabriela und Ella arbeiten an der gleichen Schu-
le innerhalb der gleichen institutionellen Strukturen, mit der gleichen Schul-
leitung und unter den Rahmenbedingungen der gleichen Bildungspolitik.
Das padagogische Rollenverstandnis interpretieren sie jedoch diametral an-
ders. Ihre Lehr-Lern-Umgebungen unterscheiden sich grundlegend.

Ich mochte mir nicht anmassen, den Unterricht von Gabriela und Ella
zu beurteilen. Da schliesse ich mich Thomas an. Beide sind offenbar enga-
giert tatig. Aber ich stelle einfach mal fest: Die Lehr-Lern-Umgebung von
Gabriela ermoglicht, dass die Ressourcen von Maribel ins Spiel kommen. Die
Lehr-Lern-Umgebung von Ella verunmoglicht es. In der von Gabriela gestal-
teten Lehr-Lern-Umgebung stellt sich der Unterricht in den Dienst der Kin-
der und ihrer individuellen Lernprozesse. In der Lehr-Lern-Umgebung von

Ella wird die Vielfalt des Lernens zu einem permanenten Argernis.»

Daran anschliessend meint Ralf: «Was du sagst, Meret, zeigt auch, dass wir
nicht unabhangig von didaktischen Fragen tiber Formen der Zusammenar-
beit sprechen kénnen. Verschiedene Kooperationsformen sind nur moglich,
wenn die Lehr-Lern-Umgebung dies zulédsst. Die Durchfithrung von Parallel-
unterricht, die Unterstiitzung von Kleingruppen, die individuelle Lernbe-
gleitung durch zwei Lehrpersonen, ein «One teach one drift Modell> oder so-
gar der gemeinsam durchgefithrte Unterricht — all dies bedingt eine didak-
tische Methodenvielfalt, die Flexibilitat und Offenheit beztiglich der Arbeits-
formen zulésst.

Dass die Unterrichtsorganisation von Ella die Kinder zwingt, aufeinan-
der zu warten, ist fiir mich personlich ein eindriickliches Beispiel, wie Lern-
schwierigkeiten und soziale Probleme in einer Klasse didaktisch provoziert
werden kénnen. Ich behaupte mal: Das kann weder fiir Ella noch fiir die Kin-
der gut gehen. Da entsteht viel Druck — ein Dampfkochtopf.

Wenn ich mir meine 8. Realklasse vor Augen halte, muss ich sagen: Oh-
ne individuelle Lernwege geht das nicht. Die Entwicklungsniveaus, die Lern-
voraussetzungen, die familidaren Konstellationen und die Bezugspersonen,



all das ist derart unterschiedlich, dass ich das Lernen nicht im Gleichschritt
abhandeln kann. Was es braucht sind verbindliche, klare Unterrichtsstruk-
turen. Darauf lege ich grossen Wert. Das ist aber etwas ganz anderes als ein
Unterricht, der wie bei Ella permanent tiber die Lehrerin lauft. Eine trans-
parente, klare Strukturierung bietet mir im Gegenteil die verlassliche Grund-
lage fiir eine adaptive Individualisierung und eine weitgehende Offnung des
Unterrichts.»

Britta figt an: «Im Kindergarten messen wir dem Freispiel grosse Bedeutung
bei. Das hat seinen entwicklungspsychologischen Grund™. Dabei sehen wir
taglich, wie die Kinder alles daran setzen, in der vorbereiteten Umgebung
des Kindergartens ihren Entwicklungsbediirfnissen <zu gehorchen». Sie wol-
len das tun, was sie tun. Gleichzeitig bietet uns das Freispiel Beobachtungs-
moglichkeiten. Wir erkennen Kinder, die in bestimmten Situationen ge-
hemmt, scheu, aggressiv oder getrieben sind — und wir sehen Momente, in
denen dies nicht zutrifft. In einem offenen didaktischen Setting geben sich
solche Verhaltensweisen — wie auch all die sozialen Prozesse und individu-
ellen Befindlichkeiten — relativ klar zu erkennen. Vieles kommt in einem of-
fenen Rahmen an die Oberflache, das sonst eher verborgen bleibt und in der
Gruppe dadurch eine diffuse Wirkung entfaltet.

Natiirlich fordern uns dann solche Prozesse heraus. Gleichzeitig aber
wird das Zusammenleben und -lernen authentischer, lebendiger. Im Frei-
Spiel entwickeln die Kinder soziale und methodische Kompetenzen, die beim
Schuliibertritt nahtlos mit der Frei-Arbeit aufgegriffen und weiterentwickelt
werden konnten. Ich frage mich manchmal, was mit diesen Kompetenzen
nach dem Ubertritt in die Schule geschieht. Ich habe erlebt, dass Kinder, die
im Freispiel des Kindergartens durch Konzentrationsfahigkeit, Ausdauer und
Selbstdndigkeit auffallen, einige Monate spater im schulischen Unterricht als
unkonzentrierte Lerner geschildert werden. Was lauft da schief?

Die Situation, der sich Maribel bei Ella gegeniiber sieht, 16st bei mir in
dieser Hinsicht viele Fragen aus. Kann eine direktive Lehr-Lern-Umgebung
wie jene von Ella wirklich die im Kindergarten angebahnten Entwicklungen
aufgreifen und weiterfithren? Ist Ella in der Lage wahrzunehmen, was Kin-
der alles konnen? Eine integrative Lehr-Lern-Umgebung muss meines Erach-
tens das selbstdndige Lernen der Kinder weiterfithren und dem Entwick-
lungsalter entsprechend unterstiitzen.»

9 vgl. dazu auch Brief 5: Petra
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Rahel sagt: «Spontan kommt mir bei deinen Ausfithrungen, Britta, folgen-
des Begriffspaar in den Sinn: Kontakt oder Kontrolle!? Die Frage ist doch,
ob wir eine Lehr-Lern-Umgebung gestalten, die den Kindern eine echte Kon-
taktnahme mit den Inhalten und den anderen Lernenden erméglicht. Wenn
eine personliche Begegnung mit den Themen ausbleibt, tritt oft Kontrolle an-
stelle des Kontaktes. Durch Kontakt baut sich eine ganz andere Form von
Disziplin auf als durch Kontrolle. Versteht ihr, was ich meine?

Wir alle stellen uns hier der Frage: Was macht die von Maribel geschil-
derte Situation mit mir? Was lost das bei uns aus? Persénlich muss ich sa-
gen, auch wenn ich es zu vermeiden versuche, ich vergleiche dennoch im
Hinterkopf die beiden Lehr-Lern-Umgebungen. Ich kann mich dem nicht
entziehen. Eigentlich will ich es auch nicht (..) Mich macht das betroffen.
Das kontrollierende Verhalten von Ella verunmdéglicht meines Erachtens
den Kindern den Kontakt — mit ihr, mit andern Kindern, mit den Themen.
Nattirlich ist sie so permanent tiberfordert!

Ich weiss: Es geht in dieser Phase unseres Gesprachs noch nicht um die
Erarbeitung von Handlungsmoglichkeiten. Dennoch verweist das Begriffs-
paar Kontakt-Kontrolle> fiir mich bereits in diese Richtung. Wie gelingt es
Maribel, dazu beizutragen, dass Ella iiber Kontakterlebnisse ihre direktive
Kontrolle schrittweise abbauen und durch hilfreiche Strukturen ersetzen
kann? In diese Richtung denkt es im Moment in mir...»

Thomas ergdnzt: «<Das Wort «schrittweise> ist mir wichtig, Rahel. Grundsétz-
lich muss sicher nochmals geklart werden, ob bei Ella die Bereitschaft zur
Unterrichtsentwicklung besteht oder nicht. Wenn nicht, braucht es auf
schul-institutioneller Ebene eine Klarung. Ich habe darauf hingewiesen. Es
ist dann meines Erachtens nicht einfach ein personliches Problem zwischen
Maribel und Ella.

Besteht jedoch eine Bereitschaft, stellt sich die Frage nach dem ersten
gemeinsamen Schritt. Mir scheint: Maribel méchte iiber den Unterricht spre-
chen, Ella iiber die Defizite der Kinder. Da besteht eine Spannung. Ich frage
mich: Wird bei einem allfdlligen ersten, gemeinsamen Schritt der von Ella
gesetzte didaktische Rahmen zum Thema oder ist er tabu? Hier fallt fir
mich eine wichtige Entscheidung in der Zusammenarbeit. Gelingt es den bei-
den — wie wir das hier oft besprochen haben — Situationen zum Thema zu
machen, dann stehen sich die Kinder und die didaktischen Fragen nicht
mehr unverbunden gegentiber. Die Entwicklung der Kinder steht dann in ei-
nem unmittelbaren Zusammenhang mit der Entwicklung der Lehr-Lern-
Umgebung.



Signalisiert Ella keine Bereitschaft zu irgendeiner Form der Zusammenar-
beit, wiirde ich personlich keine Energie in diese Situation investieren. Dazu
stehe ich. Die Beziehung ldsst sich weiterhin pflegen. Aber ich kann nieman-
den zur Kooperation zwingen, der das nicht will. Wenn aber eine Bereitschaft
im Entstehen ist oder bereits besteht, ist jeweils einzig der ndchste zu gehen-
de Schritt wichtig. Die kreative Leistung von Maribel und Ella besteht dann
darin, diesen gemeinsam zu bestimmen. In gegebenem Fall scheint mir, wird
es didaktisch um eine schrittweise Offnung des Unterrichts gehen miissen.
Auf einem solchen Weg kann viel Energie entstehen, fiir alle Beteiligten.»

Das integrative Potential offener Unterrichtsformen

Liebe Ines, in diesem zweiten Gesprachsausschnitt wird die Bedeutung offe-
ner Unterrichtsformen fiir die Gestaltung inklusiver Lehr-Lern-Umgebun-
gen angesprochen. Wiederum im Wissen, dass dadurch andere Aspekte im
Hintergrund bleiben, mache ich dieses Thema zur «Figur». Du selbst hast
diesen Weg einer schrittweisen Offnung des Unterrichts beschritten. Auch
in der padagogischen Literatur stosst dieses Thema auf Resonanz. In seinen
historisch einflussreichen Thesen zur Integration behinderter Kinder halt
Muth (1991, S. 4) fest: «Die allgemeine Schule wird durch Integration auf frei-
ere, offenere Formen des Unterrichts und des Schullebens zugehen missen.»
Mit ihren Hinweisen auf das integrative Potential offener Unterrichtsformen
bestatigen die Gruppenteilnehmenden diese didaktische Entwicklungsprog-
nose.

Schauen wir nochmals kurz zuriick: Zu Beginn dieser zweiten Sequenz lenkt
Meret den Fokus im Sinne Hoffs (2003, S. 49) auf «die Bedeutung der didak-
tischen Dimension» bei der Entwicklung einer inklusiven Schule. Ob ein
lern- und entwicklungsfoérderlicher Umgang mit der Heterogenitit des Ler-
nens gelingt, hangt massgeblich mit der realen Gestalt einer Lehr-Lern-Um-
gebung zusammen. Auch fiir Feuser (2005, S. 82f.) gibt es «<keinen bedeuten-
deren erkenntnistheoretischen Prozess fiir die Weiterentwicklung bzw. das
mogliche Scheitern der Integration als die Problematik der Entwicklung und
Realisierung einer entsprechenden Didaktik».>® Verschiedene Lehr-Lern-
Umgebungen entwickeln unter den gleichen institutionellen Bedingungen

20 ygl. dazu Brief 14: MiLU - ein didaktisches Modell
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unterschiedliches integratives Potential. Zu fragen ist daher: Wie werden die
von Freire (1981) angesprochenen Freirdume jeweils didaktisch konstruktiv

genutzt? Da gibt es durchaus Gestaltungsspielraume.

Ralf verweist auf die gegenseitige Abhangigkeit von Didaktik und unter-
richtsbezogener Zusammenarbeit (z. B. Teamteachingformen). Aufgrund sei-
ner Erfahrungen erweitern offene Unterrichtsformen den gemeinsamen
Handlungsspielraum grundlegend. Sie erlauben eine hohe Kooperations-Fle-
xibilitat. Dadurch konnen bei der Lernprozessbegleitung die Kompetenzen
verschiedener Lehrpersonen variantenreich zum Tragen kommen. Diesen
Umstand erlebt Maribel in der Zusammenarbeit mit Gabriela.

Weiter bringt Ralf mégliche Zusammenhénge zwischen Unterrichtsfor-
men und Schulschwierigkeiten zur Sprache. Soziale Spannungen und Lern-
storungen konnen didaktisch verursacht sein. Wie Reiss et al. (1994, S. 16)
konstatiert er «dass der Begriff dernschwach> relativ zu sehen ist. Dieser hat
vor allem bei einer Konzeption von Unterricht Gultigkeit, die fiir alle Schi-
ler die gleichen Lerninhalte zur gleichen Zeit und auf gleichem Niveau ver-
mitteln will, damit gleiche Anforderungen fiir alle stellt und im Vergleich
des jeweiligen Leistungsstandes dann auch entsprechende Leistungsriick-
stande diagnostiziert». Offene Unterrichtsformen bieten Ralf offenbar einen
gangbaren Weg aus solchem Normierungsdenken hin zur Begleitung lern-

zieldifferenzierter Lernprozesse.

Den Aussagen von Britta, Rahel und Thomas gemeinsam sind explizite oder
implizite Hinweise darauf, dass offene Unterrichtsformen integratives Po-
tential entfalten. Sie ermoglichen es ihnen, die entwicklungspsychologi-
schen Lernmotive und -bediirfnisse der Kinder zu den lehrplanbezogenen
Vorgaben in eine individualisierte Beziehung zu setzen. Wie du, liebe Ines,
versuchen sie sich dem integrativen Anliegen, «dass jedes Kind entspre-
chend seiner Fihigkeiten und Méglichkeiten aufbauend auf seinen subjekti-
ven Vorerfahrungen fiir sich bedeutsam lernen kann» (Weigl, 2009, S. 195),

uber offene Unterrichtsformen anzunihern.



Mit diesen didaktischen Reflexionen werden wir, liebe Ines, nochmals dar-
an erinnert, dass eine integrative Padagogik nichts anderes ist als eine «All-
gemeine Padagogik fiir alle»*'. Es handelt sich um keine weitere Zusatz- oder
Spezialpddagogik. Es geht um die Frage, wie unterschiedliches Fach- und
Weltwissen — sei dies aus dem schulisch-heilpddagogischen Bereich, der Psy-
chomotorik, der Logopadie, der Fachdidaktik usw. — in eine allgemeine Pad-
agogik einfliessen kann. Gelingt es den am Bildungsprozess Beteiligten zu
einer Arbeitsgemeinschaft im Dienste menschlicher Lern- und Entwick-
lungsprozesse zusammen zu finden? Gelingt es, das umfassende Wissen ei-
ner Schulgemeinschaft fiir die Unterstiitzung der Lernprozesse aller frucht-
bar zu machen?

Der Begriff «Spezial-Lehrkraft» birgt vor diesem Hintergrund Gefahren.
Er steht in der Tradition der Sonder-Schule. Er kann bei einem verzerrten In-
tegrationsverstandnis dazu verleiten, korrekturbediirftige Spezial-Men-
schen zu definieren, um sie einem Unterricht anzupassen, der unangetastet
bleibt. Ein solches, manchmal unausgesprochenes Forder-Anliegen «zer-
reisst» innerlich jene Lehrerinnen und Lehrer, die engagiert in Richtung ei-
ner integrativen Lehr-Lern-Umgebung arbeiten mochten.

Machen wir uns zusammenfassend bewusst: «Angesichts der empirischen
Befundlage ist zu sagen: Um Integration zu realisieren, reicht es ganz und
gar nicht aus, die eine oder andere padagogische Massnahme zur besonde-
ren Forderung innerhalb oder ausserhalb der Regelklasse zu treffen; noch
problematischer ist es, Kinder einfach in eine Klasse ohne besondere Un-
terstiittzung und Hilfe zu geben. Daher muss der bisherige Unterricht in der
allgemein-bildenden Schule gedndert werden, wenn lern- und entwick-
lungsfordernde Interaktion in der integrativen Regelschule stattfinden soll»
(Benkmann, 1998, S. 141f.). Eine mogliche Richtung dieser «Anderung»
wird mit dem Hinweis auf offene Unterrichtsformen sowohl in der hier an-
wesenden Gesprachsgruppe als auch in der integrativen Debatte uniiberseh-
bar angedeutet (vgl. Muth, 1991; Prengel, 1999, S. 100ff.; Scherer, 2009,
S. 90; Fuirstenau, 2009, S. 74; Weigl, 2009, S. 196f.). In Bezug auf offene Un-
terrichtsformen, liebe Ines, besteht eine Briicke zwischen Schulischer Heil-
padagogik und Allgemeiner Pddagogik, die zum regen, integrativ-padago-
gischen Austausch einladt. Noch viel zu selten wird diese Briicke ernsthaft
betreten.

21 ygl. dazu auch Brief 3: Sybille
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Gleichzeitig ergeben sich mit dem Hinweis auf offene Unterrichtsformen
auch offene Fragen. Die Aussagen von Maribel, Meret, Ralf, Britta, Rahel und
Thomas stossen gleich mehrere Tiiren zu den thematischen Raumen der Of-
fenheits-Debatte auf. Du hast mir von deiner Hoffnung geschrieben, Partne-
rinnen und Partner fiir den Austausch zu dem von dir beschrittenen Weg zu
finden. In dieser Rolle verweise ich dich exemplarisch auf vier solche Frage-

raume.

Offenheits-Verstandnis

Ein erster grundlegender Fragekomplex bezieht sich auf den Begriff «offe-
ner Unterricht» selbst. Was ist damit gemeint? Bezieht er sich auf eine stati-
sche oder auf eine prozesshaft-dynamische und situativ-wandelbare Reali-
tat? (Freire, 1987, S. 84; 2008, S. 71) Aus dialogischer Perspektive bietet sich
zur Kldarung dieses Begriffs der Bezug zu Peschel (2010a, S. 54) an:

«Offener Unterricht gestattet es dem Schiiler, sich unter der Freigabe von Raum, Zeit und
Sozialform, Wissen und Kénnen innerhalb eines coffenen Lehrplanes> an selbst gewdhlten
Inhalten und auf methodisch individuellem Weg anzueignen. Offener Unterricht zielt

im sozialen Bereich auf eine méglichst hohe Mitbestimmung bzw. Mitverantwortung des
Schiilers beziiglich der Infrastruktur der Klasse, der Regelfindung innerhalb der Klassen-
gemeinschaft sowie der gemeinsamen Gestaltung der Schulzeit ab. »

Mit diesem Grundverstindnis offenen Unterrichts ldsst sich der Grad der
Offnung des Unterrichts nach Peschel in fiinf Dimensionen untersuchen:
Die real existierende Offenheit einer Lehr-Lern-Umgebung gibt sich in der
organisatorischen, methodischen, inhaltlichen, sozialen und personlichen
Dimension zu erkennen (vgl. Peschel, 2010a, S. 54ff.; Winter, 2011, S. 478). In
jeder Dimension lassen sich die Kriterien zur Uberpriifung der Offenheit mit
didaktischen Entwicklungsschritten verkniipfen.

Der Begriff «offener Unterricht» wird dadurch nicht mehr — wie in der
padagogischen Literatur vorherrschend — iiber eine bestimmte Unterrichts-
form definiert. Zwar bieten die Freiarbeit, der Projekt- oder der (Wochen-)
Planunterricht vielfiltige, praxiserprobte Moglichkeiten zur Gestaltung of-
fenen Unterrichts. Dennoch kann sich in der Praxis auch bei diesen Formen
- etwa bedingt durch die angebotenen Auftrige, Aufgabestellungen und Ar-
beitsblatter — die Offenheit in verschiedenen Dimensionen als triigerisch er-



weisen. Diese Unterrichtsformen kénnen daher nicht gleichsam per Defini-
tion als «offen» gelten.

Demgegeniiber kann ein im Klassenverband frontal eingefithrter Auf-
trag durchaus offene Denkprozesse auslésen und zu Entdeckungs- und Ex-
perimentierphasen auf unterschiedlichen Entwicklungsniveaus einladen.
Mit der Bestimmung von Dimensionen der Offenheit und der von Peschel
innerhalb dieser Dimensionen vorgenommen Stufung kann jede Lehr-Lern-
Umgebung unabhingig von ihrem methodischen Etikett untersucht werden.
Eine Lehr-Lern-Umgebung ist demnach nicht einfach «offen» oder «geschlos-
sen». Sie charakterisiert sich durch verschiedene Grade der Offenheit in je-
der der obgenannten Dimensionen. Diese Mehrdimensionalitit eréffnet im
Sinne Freires (1987, S. 87) die Moglichkeit einer kritischen Analyse bestehen-
der Praxis — und dadurch ihre Verdnderung.

Didaktische Entwicklungsorientierung

Gleichzeitig wird mit einem solchen dynamischen Verstindnis von Offen-
heit der dialogischen Situations- und Entwicklungsorientierung Rechnung
getragen. Es gibt keine «fertigen» Lehr-Lern-Umgebungen. Die Frage nach
der «Zone der nachsten Entwicklung» stellt sich im Rahmen der schulischen
Integration nicht nur bei den Kindern, sondern aufgrund des permanenten
Versuchs, eine didaktische Antwort auf die Vielfalt des Lernens zu geben,
auch in Bezug auf die Ausgestaltung von Lehr-Lern-Umgebungen. Auch die
Entwicklung offener Unterrichtsformen basiert auf sozialen Prozessen. Wel-
ches ist hier der ndchste Entwicklungsschritt? Offenheit muss aufgebaut
werden. Am besten geschieht dies — worauf Britta hinweist — indem sie an
einer Schule von Anfang an aus dem Freispiel des Kindergartens entwick-
lungslogisch weitergefithrt wird. Die moglichen Grade der Offenheit, insbe-
sondere in der sozialen Dimension, lassen sich nicht fiir die Kinder, sondern
nur mit ihnen zusammen gestalten.

Hier 6ffnet sich ein zweiter Fragekomplex. Wie kénnten bspw. in der Zusam-
menarbeit mit Ella erste Schritte in Richtung Offenheit aussehen — falls sie
dazu bereit ist? Da besteht padagogisch-gestaltender Spiel-Raum, denn «der
Weg zur Freiarbeit vollzieht sich je nach Klasse, Lehrkraft und organisatori-
schen Voraussetzungen sehr unterschiedlich» (Traub, 2000, S. 91). Gleichzei-
tig ergeben sich aus vorliegenden reformpadagogischen Konzepten, Praxis-
berichten und der aktuellen Forschungslage (vgl. Eckhart, 2008; Joller, 2008;
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Lidhnemann, 2009; Peschel, 2010b) vielfaltige Hinweise auf Gelingensbedin-
gungen offenen Unterrichts.

Grundsatzlich empfiehlt sich auf dem Weg zu offenen Lehr-Lern-Umge-
bungen eine didaktische Entwicklungsorientierung im Sinne Klafkis (2007,
S. 185), der dazu rat, «den Aufbau eines binnendifferenzierten Unterrichts
behutsam vorzunehmen. Es gibt etliche Fille, in denen entsprechende Ver-
suche deswegen gescheitert sind, weil sich Lehrerinnen und Lehrer — von der
Zielsetzung Innerer Differenzierung tiberzeugt — sofort anspruchsvolle For-
men solchen Unterrichts vorgenommen haben, ohne dafiir zu sorgen, dass
die Schiiler die notwendigen methodischen Voraussetzungen besassen oder
dass sie sich diese Voraussetzungen im binnendifferenzierten Unterricht
schrittweise hitten aneignen kénnen, also Arbeitsformen und Arbeitstech-
niken. Der Umschlag in das negative Urteil: <Meine Schiiler sind noch nicht
zum Lernen in Form Innerer Differenzierung in der Lage>, ist in solchen Fal-
len ungerechtfertigt». Wie Maribel erzahlt, hat Gabriela die vorbereitete Um-
gebung «iiber Jahre» aufgebaut — und sorgfaltig eingefiihrt.

.

Individuelle Lernwege er6ffnende Unterrichtsformen sind daher nicht als
kurzfristig-auflockernde Methoden zu verstehen, sondern als Ausdruck ei-
ner mehrdimensionalen Unterrichtsentwicklung. In der Zusammenarbeit
mit Gabriela erlebt Maribel, wie sich der Teamarbeit in einem solchen Pro-
zess ein weites Arbeitsfeld 6ffnet. Dabei kénnen sie sich an praxiserprobten
Vorgehensweisen auf dem Weg zu offenen Unterrichtsformen orientieren
(vgl. Reiss, Béhm & Eberle, 1994; Traub, 2000; Joller, 2008; Peschel, 2010a; Win-
ter, 2011; Biihler-Garcia, 2012). Aktuell widmen sich die beiden der Frage, wie
die vorbereitete Lehr-Lern-Umgebung in eine Richtung weiterentwickelt
werden kann, die den Lernbediirfnissen lernschwacher und besonders be-
gabter Kinder — insbesondere im sprachlichen Bereich — noch besser ent-
sprechen kann. Aus integrativer Perspektive ist dies von grossem Interesse.
Diese Thematik fithrt uns zum dritten Fragekomplex.



Lernschwache Kinder

Oft gedusserte Bedenken beziiglich des offenen Unterrichts beziehen sich
auf lernschwache oder unkonzentrierte Kinder (vgl. Reiss, Eberle & B6hm,
1997; Eckhart, 2008, S. 92f.). Eine integrative Lehr-Lern-Umgebung sollte ja
gerade diesen Kindern giinstige Lernbedingungen bieten. Dass sich die em-
pirischen Forschungsergebnisse in diesem Bereich zum Teil diametral ge-
geniiber stehen, hat méglicherweise viel mit der ungeniigenden Definition
dessen zu tun, was unter offenem Unterricht zu verstehen ist (vgl. Fragekom-
plex 1). «Betrachtet man bestehende Untersuchungen genauer, lassen sich
viele Stichproben im Nachhinein gar nicht mehr als Gruppen klassifizieren,
in denen wirklich ein offener Unterricht praktiziert wurde» (Peschel, 2010D,
S. 866). Der Verdacht dringt sich auf, dass unter dem Etikett «offener Unter-
richt» nicht selten eine abweichende oder defizitare Praxis dessen untersucht
wurde, was aufgrund aktueller, mehrdimensionaler Kriterien als «Offen-
heit» bezeichnet werden kann.

Dieser Eindruck verstiarkt sich noch, wenn wir uns klar machen, dass in
der real gelebten Praxis kaum eine ausreichende Anzahl Schulklassen auf-
findbar ist, die einen konzeptionell durchdachten, offenen Unterricht prak-
tiziert. Es entsteht sogar der Eindruck, «dass in vielen Untersuchungen ein
Unterricht umso eher als «offen> bezeichnet wurde, je unstrukturierter bzw.
chaotischer er sich darstellte» (ebd., S. 300). Dass offener Unterricht im For-
schungsbereich zum Teil mit «unstrukturiertem Unterricht» gleichgesetzt
wird (vgl. Schriinder-Lenzen, 2008, S. 111), ldsst aufthorchen.

Ein solches Verstandnis von «offenem Unterricht» steht in krassem Gegen-
satz zu jenen Konzepten, die das entwicklungslogisch durchdachte Verhalt-
nis von Struktur und Offenheit ausdriicklich als Gelingensbedingung offe-
nen Unterrichts definieren. Diese Denk-Tradition findet bei Piaget (1974;
2000) und Montessori (1989; 1996) einen fundierten Ausgangspunkt. «Gelin-
gende Offenheit hat Struktur» (Prengel, 1999, S. 14), sogar dann, wenn sich
diese Struktur wie bei der «Didaktik des weissen Blattes» (Peschel, 201043,
S. 77) auf «eine eigene Struktur» (ebd., S. 83) des Kindes bezieht. Das Zusam-
menspiel von Struktur und Offenheit ist stets in allen Dimensionen offenen
Unterrichts ein zentraler Bezugspunkt. Es reicht von zeitlich-raumlichen
oder organisatorischen Strukturelementen bis hin zu sprachlichen Struktu-
rierungen im Lerndialog mit einzelnen Kindern oder ganzen Gruppen.
Struktur und Offenheit bilden eine untrennbare Beziehungseinheit. Im ge-
lingenden offenen Unterricht werden die Strukturelemente auf den ersten
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Blick gerade deswegen kaum wahrgenommen, weil sie alles durchdringen.
Sie stehen dem Lernen nicht entgegen, sondern liegen ihm eingewoben und
integriert zu Grunde.

Im Weiteren unterliegt die Interpretation von Schiilerverhalten auch im of-
fenen Unterricht in hohem Mass dem gewihlten theoretischen Standpunkt.
Waihrend in einigen Studien bspw. «Anderen zuschauen» oder «Sich unter-
halten» — in einem dialogischen Sinn — als Lernaktivitidten gewertet werden,
deuten andere Autoren die gleichen Aktivitdten als unproduktiven Zeitver-
lust, als «Plaudern» und «Herumschauen» (vgl. dazu Ldhnemann, 2009,
S. 5of.; Eckhart, 2008, S. 92). Unabhingig dieser Schwierigkeiten bliebt je-
doch die Frage zentral, in wieweit alle Kinder von offenen Unterrichtsfor-
men profitieren kénnen. Aus dialogischer Perspektive lasst sich diese Frage
nicht ausschliesslich an der Schulleistung festmachen. Unbestritten — der
Schulleistung kommt insbesondere in Bezug auf die Schulkarriere, auf so-
ziale Partizipationschancen und der damit verbundenen gesellschaftlichen
Integration nachweisbare Bedeutung zu. Wie aber ist es mit der Lern- und
Bildungsleistung? Schulleistung, Lernleistung und Bildungsleistung sind
nicht zwingend identisch.

Wie viele kontaktgesattigte Bildungserlebnisse hast du erlebt, liebe Ines, die
sich nicht in besseren Noten niederschlugen, dich aber noch nach Jahren be-
gleiteten? Wie viele Lernleistungen, durch den Bewusstseinsradius der Schu-
le nie erfasst, wurden dadurch in Gang gesetzt?

Fir mich gehérte die Durchfithrung physikalischer Experimente im
Schulhof ebenso dazu wie die Begegnung mit packenden Texten, beriihren-
de Filmvorfiihrungen eines Afrikaforschers, gemeinsames Theaterspiel, der
Besuch beim Dorfbicker, der staunende Einblick, wie sich mit einem Brief-
couvert ein Mosaik nach M. C. Escher konstruieren liess oder die verzeihen-
de Hand des Lehrers auf meiner Schulter nach einer Tinten-Missetat.

Solche Bildungserlebnisse waren fiir mich Teil einer Lehr-Lern-Umge-
bung, die mir Wesentliches mitgab, ohne dass sich diese Art der Unterrichts-
qualitat in meiner Schulleistung manifestierte — im Gegenteil, sie relativier-
te unerfreuliche, disqualifizierende Zuschreibungen und etwelche schlaflo-
se Nachte. Das Ziel, allen Schiilerinnen und Schiilern Schulerfolg zu ermég-
lichen, darf nicht aus dem Blick geraten. Solche Erfolgserlebnisse konnen
sich jedoch in unterschiedlicher Gestalt manifestieren, insbesondere auch
als Lernleistung.



Kleiner Exkurs zu Autonomie und Abhangigkeit

Bleiben wir, liebe Ines, diesem dritten Fragekomplex noch einen kurzen Mo-
ment treu. Die Frage nach der Situation lernschwacher Kinder im offenen
Unterricht ldsst sich insbesondere am Spannungsfeld von Autonomie und
Abhédngigkeit bearbeiten. Fiirstenau (2009, S. 67) formuliert es so: «Eine wei-
tere Herausforderung eines gedffneten, differenzierenden Unterrichts be-
steht in dem Verhiltnis von Anleitung und Eigenaktivitat. In einem Unter-
richt, der auf das eigenverantwortliche Lernen> der Schiilerinnen und Schii-
ler abzielt, wird die wichtigste Aufgabe der Lehrkraft haufig darin gesehen,
die Lernumgebung zu gestalten. Diese Sichtweise steht jedoch im Wider-
spruch zu der empirischen Erkenntnis, dass eine aktive Unterstiitzung und
Strukturierung der Lernprozesse durch die Lehrkraft gerade fir leistungs-
schwache Schiilerinnen und Schiiler wichtig ist.»

Diese Aussage provoziert zu kritischem Nachfragen: Werden hier die
Gestaltung von Lernumgebungen und die Lernprozess-Begleitung als Wider-
spruch gesehen? Werden Struktur und Offenheit im unversshnlichen Wi-
derstreit gedacht? Da die subjektiv erlebten Widerspriiche nach Freire (1987)
stets auf Themen und Aufgaben hinweisen, muss auf die oben benannte He-
rausforderung — namlich das Verhiltnis von Eigenaktivitit und Anleitung
in eine fruchtbare Beziehung zu setzen — beim Aufbau einer integrativen
Lehr-Lern-Umgebung eine Antwort gegeben werden. Was bedeutet dies fiir
einen offenen Unterricht?

Aus dialogischer Perspektive ldsst sich hier nochmals das Votum von Rahel
aufgreifen. Fiir sie ist von Bedeutung, ob und in welcher Weise eine Lehr-
Lern-Umgebung den Kindern eine echte, persénliche Kontaktnahme mit den
Inhalten, den andern Kindern und den Lehrpersonen ermoglicht. Buber
(1993, S. 85) bestitigt diese Denkrichtung: «Kontakt ist das Grundwort der
Erziehung.» Er bezieht sich mit dieser Aussage insbesondere auf den zwi-
schen-menschlichen Bereich — aber nicht nur! Im Kontakt, in der echten Be-
gegnung wandelt sich die Es-Welt der Dinge zur Du-Welt der Beziehungen
(vgl. Buber, 1983, S. 12; 1984, S. 153). Aus der Beziehung entspringen Bedeu-
tung und Sinnhaftigkeit?>.

22 ygl. dazu auch Brief 13: Mirjam
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Im Zentrum der padagogischen Reflexion steht der kontaktgesattigte Dialog
Kind-Welt, in seinem Zusammenspiel von Innen- und Aussenwelt. Die Ent-
wicklung offener Unterrichtsformen ist aus dialogischer Perspektive in die-
sem Gesamtzusammenhang zu sehen. Sie verfolgt keinen Selbstzweck. Es
geht nicht darum, eine neue oder andere Methodik zu applizieren. Wie jede
andere Unterrichtsform sind auch offene Unterrichtsformen daraufhin zu
befragen, ob und wie es ihnen gelingt, den Lern-Dialog zwischen Kind und
Welt mit seinen dem Entwicklungsalter entsprechenden Distanzierungs-
und Beziehungsprozessen zu erméglichen, herauszufordern und in Gang zu
halten. Das ist das Qualitatskriterium.

[

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage des Verhiltnisses zwischen An-
leitung und Aktivitat anders. Entscheidend ist: Unterstiitzen die in einer be-
stimmten Situation beobachtbare Eigenaktivitat oder Anleitung sowie deren
Zusammenspiel den kontaktgesattigten Dialog Kind-Welt? Das gilt es zu be-
obachten. Eigentatigkeit und Anleitung haben an sich weder positiven noch
negativen Wert. Beides sind Formen, die das Lernen unterstiitzen kénnen.
Ein gehetztes Kind, das sich fiir keine Arbeit entscheiden kann, wird durch
Anleitung nicht aus einer vertieften Auseinandersetzung mit dem Lernge-
genstand aufgeschreckt. Sie kann wohltuend sein. Ganz anders ein Kind, das
sich konzentriert seiner Arbeit widmet. Hier ist Zuriickhaltung gefragt.
Durch Einmischung wird es gestért, in seiner Arbeit unterbrochen. In die-
sem Moment braucht es keine Anleitung.

Nochmals: Es gilt, sich der Situation zuzuwenden, intuitiv und theorie-
bezogen zugleich. Buber (1984, S. 150) unterscheidet drei Formen der Wahr-
nehmung: das Beobachten, das Betrachten und das Innewerden. Die Durch-
fihrung offener Unterrichtsformen bedingt aus dialogischer Perspektive ei-
ne all diese Formen umfassende Wahrnehmungskompetenz.

Die von den Gruppenteilnehmenden angesprochenen Starken offener Unter-
richtsformen liegen unter anderem gerade darin, dass sie glinstige Rahmen-
bedingungen abstecken, um das «Verhiltnis von Anleitung und Eigenakti-



vitat» situationsflexibel und individuell zu gestalten. Die Freiarbeit in der
vorbereiteten Lehr-Lern-Umgebung er6ffnet Gabriela, Maribel und den Kin-
dern einen flexiblen Begleit- und Unterstiitzungsspielraum. Die einzelnen
Kinder kénnen wihrend ihrer Arbeitsphase beobachtet und bei Bedarf indi-
viduell oder in Gruppen begleitet und angeleitet werden. Jederzeit ist auf der
Grundlage achtsamer Beobachtung die Darbietung eines Materials, eine ge-
zielte Einfiihrung in ein Thema, eine Erklarung oder ein Lerndialog mog-
lich. Dadurch, dass im offenen Lern-Raum kein Kind auf ein anderes warten
muss, konnen die Lernbegleitung, die Anleitung und die Darbietung ohne
Zeitdruck erfolgen — sorgfiltig. Sorgfalt fasziniert. Sorgfalt ist ansteckend.
Sie wirkt sich auf das Lernen der Kinder aus.

Bei genauerer Betrachtung stehen daher kompetent durchgefiihrte offene
Unterrichtsformen nicht im Gegensatz zur Anleitung. Im Gegenteil - sie er-
moglichen sie auf eine sehr effektive, situative und auf den Lernprozess ein-
zelner Kinder abgestimmte Art und Weise. Durch die Lernprozess-Beglei-
tung in offenen Phasen kann die Lehrperson — gerade bei Kindern mit Lern-
schwierigkeiten — ein reichhaltiges Instrumentarium der Unterstiitzung und
Anleitung ins Spiel bringen: Elemente der «kognitiven (Meister-)Lehre» (vgl.
Reusser, 1995, S. 175ff.) konnen ebenso dazu gehoren wie eine Drei-Stufen-
Lektion nach Montessori oder der bewusste, strukturierende Umgang mit
lautem Sprechen und Denken. Wie konnte im kleinschrittigen Unterricht
mit dem ganzen Klassenverband je eine solche Unterstiitzungsdichte und
-sensibilitat erreicht werden? Kénnen nicht gerade lernschwache Kinder in
besonderer Weise von solcher Begleitung profitieren?

Wer im offenen Raum eigenstiandig und konzentriert arbeiten kann -
nichts soll ihn hindern. Wer das (noch) nicht kann — nichts spricht dagegen,
ihm/ihr eine individuelle Begleitung und Anleitung anzubieten. Das kann
auch tber Peer-Tutoring und Peer-Collaboration geschehen. Offene Unter-
richtsformen bieten in diesem Sinn eine Basis fiir Methodenvielfalt im Be-
reich der Kooperations- und Arbeitsformen. Sie laden geradezu zum varian-
tenreichen, spielerischen — auch humorvollen — Umgang mit dem didakti-
schen Dreieck® ein. Der Bezugspunkt padagogischen Handelns kann aus
dialogischer Perspektive nie die Applikation einer bestimmten Methode
sein. Dieser Bezugspunkt ist der gelingende Dialog Kind-Welt.

23 ygl. dazu Brief 6: Armin
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Methodenvielfalt

Wenden wir uns daher, liebe Ines, noch einem vierten Fragekomplex offe-
nen Unterrichts zu, der Methodenvielfalt. Zu Recht gilt diese als wichtiges
Prinzip auch einer integrativen Didaktik (vgl. Firstenau, 2009, S. 79). Der
Vielfalt der Kinder entsprechen auf Unterrichtsebene vielfaltige methodi-
sche Zugdnge, Aufgabenstellungen, Lernwege und Lernprozesse (vgl. Weigl,
2009, S. 195ff.; Wocken, 2011, S. 117). Dennoch ist mit Methodenvielfalt al-
leine wenig gewonnen. Oberfldchlich betrieben mag sie dazu beitragen, den
Unterhaltungswert eines Schultages zu steigern. Aus dialogischer Sicht ist
dies nicht das Entscheidende.

Vielmehr wird auch da alles darauf ankommen «dass der Lehrer durch sei-
ne Vermittlung das Kind mit dem Gegenstand ins Gesprach bringt» (Roth,
1976, S. 112). Ein «Gesprach mit dem Gegenstand» ist fiir jedes Kind auf dem
ihm entsprechenden Entwicklungsniveau moglich, vom mehrfachbehinder-
ten bis zum hochbegabten. Das fiir alle gleiche Abarbeiten vordefinierter Lo-
sungswege und Arbeitsblitter ist es nicht. Das schriankt ein und schliesst
aus. Auch auf dieser Ebene konnen ein offener Unterricht sowie jede andere
Unterrichtsform korrumpiert sein.

Es gilt aus dialogischer Perspektive ein Paradox. Einerseits: Unterrichts-
formen und -methoden sind wichtig, weil sie Erkenntniswege 6ffnen oder
verhindern. Andererseits: Unterrichtsformen und -methoden sind nicht
wichtig. Wichtig ist die Begegnung mit dem Du, zwischenmenschlich und
sachbezogen zugleich, d.h. dialogisch. Aus Begegnung entsteht Beziehung,
aus Beziehung entsteht Bedeutung und daraus kann gemeinsam geteilter
Sinn erwachsen.

«Ich verfechte keine Methode, ich glaube an Menschen», stellt Buber
(1985, S. 308) fest und verweist damit paradoxerweise gleichzeitig auf die
methodische Verantwortung der Lehrenden. Denn: Jede Methode wird
durch einen Menschen auf seine Art und Weise «verkorpert». Dieser Blick
Bubers passt nicht zu einem Weltbild, dessen Ideal die Austauschbarkeit der
Menschen ist. Es passt zu einer Welt, deren permanentes Werden als Bezie-
hungsphdnomen wahrgenommen wird.

Zu fragen ist daher: Tragt die Methodenvielfalt dazu bei, das Lernen anspruchs-
voll zu gestalten, d.h., werden die Kinder dadurch angesprochen? Erméglicht
der methodische Zugang dem Kind einen persénlichen Lerndialog mit dem
Thema? Findet das Kind eine ihm entwicklungslogisch ent-sprechende Lehr-



Lern-Umgebung vor? Wie wird die Auseinander-Setzung fachdidaktisch und
methodisch unterstiitzt — oder gchemmt? Wie manifestiert sich in der Lehr-
Lern-Umgebung das Zusammenspiel von Distanz und Beziehung (vgl. Buber,
1978, S. 11; 1985, S. 303; Freire, 200743, S. 48; Manske, 2008, S. 32, S. 66)?
Diesen Fragen haben sich aus dialogischer Perspektive die offenen Un-
terrichtsformen in gleicher Weise wie jeder andere Unterricht zu stellen. Die
Forderung nach Begriffsklarung, Giitekriterien und kompetenter Umset-
zung bezieht sich auf jede Unterrichtsform. Mit dieser Position soll auch dem
Umstand Rechnung getragen werden, dass in der Praxis deutliche Unter-
schiede beziiglich der Umsetzung einer Unterrichtsform bestehen. So ldsst
sich etwa unter dem von Feuser (1998; 2005; 2008) im Zusammenhang mit
dem «Lernen am Gemeinsamen Gegenstand» favorisierten Begriff «Projekt-
arbeit» Hervorragendes bis Fragwiirdiges beobachten... und Ahnliches lasst

sich iiber jede andere Unterrichtsform berichten.

In diesem Zusammenhang nun scheint es mir hilfreich, liebe Ines, dass wir
uns den Unterschied einer «Differenzierung von oben» durch die Lehrper-
son und einer «Differenzierung von unten» (vgl. Fiirstenau, 2009, S. 74;
Peschel, 20104, S. 97) durch die Schiiler in Erinnerung rufen. In der Praxis
zeigt sich, wie Unterrichtsformen, die nur eine «Differenzierung von oben»
erlauben, in heterogenen Gruppen rasch an Grenzen stossen. So kommt es
einem uneinlésbaren Anspruch an Lehrerinnen und Lehrer gleich, in einer
Klasse mit 25 Kindern iiber eine «Differenzierung von oben» fiir jedes Kind
ein individuelles, genau auf seine Lernvoraussetzungen abgestimmtes Lern-
angebot oder -programm zu entwickeln. Wer kann das?

Werden in Bezug auf den integrativen Unterricht solche Forderungen
gedussert, negieren diese nicht nur die reale Arbeitssituation einer Lehrper-
son, sondern iiberschitzen gleichzeitig deren Einblick in die Innenwelt des
Kindes. Sie sind aus diagnostischer Perspektive ver-antwortungslos. Vor al-
lem aber unterschitzen sie das einer Lerngruppe inhdrente Lehr-Potential
sowie die Kompetenzen der Kinder(gruppe), ihre Lern- und Entwicklungs-
aufgaben in einer vorbereiteten Lehr-Lern-Umgebung auch selbst an die
Hand zu nehmen. Oft ist es gerade «nicht die akribisch entworfene so ge-
nannte <optimale Férderung», die ein Kind zum Fortschritt bewegt. Seine
Entwicklung ist immer eingebettet in dialogisches Geschehen» (Niederma-
yer, 2009, S. 57). In ihm findet es seinen Sinn. Aus dem zweifachen Dialog
zwischen Kind und Welt** entstehen Situationen, die das Vertrauen in eige-

24 Zum Begriff «zweifacher Dialog» vgl. Brief 13: Mirjam
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ne Fihigkeiten sowie die «epistemologische Neugier» (Freire, 2008, S. 32) des
Kindes als Triebkraft weiteren Lernens zu stirken vermogen.

Das Dilemma der «Differenzierung von oben» kann sich insbesondere in
Wochenpldnen niederschlagen, die den Kindern einzig offen lassen, wann die
vorgeschriebenen Aufgaben zu bearbeiten sind. Zusitzlich wird manchmal
noch zwischen Pflicht- und Wahlstoff unterschieden. Das des-integrierende
Abarbeiten und Durchnehmen von «Lernstoff» bleibt auf diese Weise in heim-
tiickischer Variante bestehen: Das Kind befindet sich im curricularen Hams-
terrad, wahrend ihm Wahlfreiheit suggeriert wird. Die bei einer solchen «Dif-
ferenzierung von oben» den Kindern vorgelegten Lernwege erweisen sich bei
kritischer, mehrdimensionaler Analyse (vgl. Fragekomplex 1) nur als schein-
bare Differenzierungsangebote. Aus dialogischer Perspektive konnen sie so-
gar zur Kontaktminderung beitragen (vgl. Meyer, 1994, S. 120ff.). Kompetent
genutzt aber, kann die (Wochen-)Planarbeit durch den Einbezug der Kinder
zu einer Unterrichtsform werden, die Elemente einer «Differenzierung von
oben» mit Elementen einer «Differenzierung von unten» kombiniert. Sie lasst
sich als Unterrichtsform ausgestalten, die in allen von Peschel (2010a) genann-
ten Dimensionen strukturierte Offenheit anbietet. Unterrichtsformen laden
ein zu (situativen) Variationsmoglichkeiten. Je nachdem, wie sie realisiert wer-
den, entfalten sie mehr oder weniger integratives Potential.

Riickkehr der exilierten Vielfalt

Liebe Ines, im Zusammenhang mit dem von der Praxisgruppe aufgeworfenen
Thema der «offenen Unterrichtsformen» haben wir vier Fragekomplexe ange-
sprochen. In deiner ersten E-Mail an mich hast du weitere ins Spiel gebracht.
Auch Maribel hat der Gruppe eine Frage gestellt. Das hat zu intensiven Ge-
sprachsphasen gefithrt. In meinen Ausfithrungen habe ich mich von zwei Aus-
schnitten aus der Phase des Gruppenfeedbacks inspirieren lassen. Noch ist of-
fen, welche Losungs- und Handlungsmoglichkeiten Thomas, Britta, Ralf, Rahel
und Meret ihrer Kollegin Maribel unterbreiten. Gegen Ende der Kollegialen
Praxisberatung wird sie aus dem von der Gruppe zusammengetragenen Ideen-
fundus eine Auswahl treffen und fiir sich den néachsten Schritt bestimmen.

Meinerseits bleibe ich dem Vorsatz von Scheherazade treu. Ich hiite mich,
den «alten Konig» — das rigide Schulsystem — mit der Illusion einer fertigen
Antwort aus dem Dialog zu entlassen. Die Riickkehr der exilierten Vielfalt
erfreut diesen Herrscher nicht. Fiir ihn war es bisher einfacher. Heilpdadago-



ginnen und -padagogen haben «auf dem Hintergrund unterschiedlichster
Motive Menschen mit Behinderungen geférdert und behandelt, vielleicht so-
gar i sie gelebt, ja moglicherweise sogar <mit ihnen> gelebt: In den ihnen
von der Gesellschaft zugewiesenen Orten der Ausgrenzung. Aber: Wir ha-
ben sie nicht mit uns», nicht «unter uns», nicht in den Institutionen lernen,
arbeiten und wohnen lassen, die wir ganz selbstverstandlich fiir uns in An-
spruch nehmen. Das ist der kleine, aber ungeheuer bedeutende Unterschied»
(Feuser, 2005, S. 164). Nun, da die vom herrschenden Schulsystem entlasse-
nen Kinder und Jugendlichen in die Regelschulen heimkehren, droht erneu-
te Ausschaffung in Sonderschulen. Ist das der «Kénigsweg»? Lehrerinnen
wie Maribel und du, liebe Ines, stehen vor geschlossenen Tiiren, wenn Schu-
le und Unterricht den Weg der strukturierten Offnung nicht beschreiten.

Aber: In gewisser Weise befindet sich der «alte Kénig» selbst im Exil. Gefan-
gen in alten und engen Lern- und Leistungsvorstellungen iibersieht er, dass
Bildung, Lernen und Leistung stets auch mit ethischen Fragen verbunden
sind: Lernen wozu? Leisten wofir? (vgl. Freire, 2007b, S. 103). An welcher
Welt gestalten wir mit? Welchen «K6nigen» dienen wir zu?

Eine trainingshafte Aneignung von Kompetenzen kann zur gesellschaft-
lichen Reproduktion bestehender Verhiltnisse missbraucht werden. Kompe-
tenz ohne Ethik leugnet die schépferische Kraft des Menschen, denn «es ist
nicht moglich, zur Demokratie, zur Freiheit, zu einer Ethik der Verantwortung
zu erziehen in der Perspektive eines deterministischen Konzeptes der Ge-
schichte» (Freire, 2007b, S. 107). Es braucht offene Raume, im Unterricht und
an der Schule. Rdume, die dazu herausfordern zu entscheiden, selbst (ver-)ant-
wortend zu sein, ethisch zu handeln und gemeinsam kritisch nachzudenken.

Exilerfahrungen — sowohl von Freire (Militardiktatur) wie von Buber
(Nationalsozialismus) am eigenen Leib erlitten — scharfen den Blick fiir die
Beziehungen zwischen Zentrum und Peripherie, zwischen Macht und Ohn-
macht, zwischen exklusiven und inklusiven Raumen. Mit Freires Stimme
des Siidens lasst sich fragen: Reformiert sich die aktuelle Bildungsland-
schaft, um noch effizienter traditionell bleiben zu kénnen, sprich: noch hu-
maner zu domestizieren und noch subtiler auszugrenzen?
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10. Brief

Laurin — oder der Losverkauf als Schicksals-Los in der Lebenslotterie

Die Situationen haben ein Wort mitzureden!

Martin Buber

Die Erzahlung der zehnten Situation

Entspannt bldttere ich in der Tageszeitung. Ich sitze im Restaurant «Jardin
de Italia» in der Nahe des Stadtzentrums von Tegucigalpa®s. «Gestern wur-
de der Direktor des Zentralgefangnisses verhaftet», ist da zu lesen, «wegen
Korruption.» Ein Bild zeigt den Fehlbaren, wie er von Polizeibeamten an
Handschellen durch das Hauptportal des Gefangnisses herausgefithrt wird.
Er leistet keinen Widerstand. Normalerweise gehen hier jene hinein, die et-
was auf dem Kerbholz haben.

Ein grosser, schlaksiger Junge nédhert sich meinem Tisch. Er versucht, mir
Halstabletten zu verkaufen, Import aus El Salvador. «Wer diese Tabletten
kauft», sagt er, <hat nie mehr Halsweh!» Dann spuckt er eine Tablette in sei-
ne rechte Hand und hilt sie mir herausfordernd vors Gesicht. Da sehe ich sie
vor mir, knallrot und gross. Dann steckt er sie wieder in den Mund, wortlos,
und mustert mich so, als ware ihm soeben der Beweis gelungen, dass die Er-
de keine Scheibe ist. «Diese Tablette», erklart der Junge nun selbstbewusst,
«hilft auch gegen Grippe, Haarausfall und Diarrh6.» Ich gebe mich geschla-
gen und kaufe ihm einige ab.

Noch wihrend wir uns auf den Preis einigen, steht plotzlich ein kleiner
Wicht neben meinem Tisch, sechs Jahre alt vielleicht. Er hilt einen Papier-
bogen mit Losen der Landeslotterie in der Hand. «Kaufst du ein Los?»,
fragt er.

25 Hauptstadt von Honduras
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Ich schiebe den Kaffee zur Seite: «Wie heisst du?»

Er will es nicht sagen.

Nun gesellt sich ein etwas alteres Madchen zu ihm.

«Ich heisse Meylin», sagt sie. «Ich bin seine Schwester.»

Jetzt sagt auch der kleine Bruder seinen Namen: «Laurin.»

Meylin und Laurin also.

Meylin hat ein aufgewecktes, reifes Gesicht.

«Woher kommst du?», fragt sie.

Ich erzdhle von der Schweiz und der Fahrt iibers Meer.

Sie lauschen und staunen.

Meylin stellt Fragen. Kaum bin ich fertig mit Erzdhlen, sagt Laurin:
«Kaufst du jetzt ein Los?»

Ich bin neugierig: «Lose verkaufen ist sicher schwierig.»

«Das ist so», sagt Meylin, «wir bekommen sie von einem Mann. Ein Los kos-
tet dich 35 Centavos. Wenn wir 20 solche <bigesimos> verkauft haben, be-
kommen wir eine Lempira.

Jeden Freitag verkaufen wir hier Lose.»

«Dann verdienst du also etwas dabei», sage ich.

«An einem guten Tag 14 Lempiras», meint Meylin achselzuckend.

«Kaufst du jetzt ein Los?», fragt Laurin.

Ich kaufe. Fiinf <bigesimos> mit der Nummer 88, fiinf mit der Nummer 96.
Laurin hat nur diese beiden Nummern.

«Wie weiss ich, ob ich etwas gewonnen habe?», frage ich.

«Hast du einen Fernseher?»

«Nein.»

«Ein Radio?»

«Nein.»

Meylin iiberlegt laut: «<Immer sonntags sagen sie die Nummer im Fernseher.
Sie liegt zwischen 1 und 99. Mit jedem Los kannst du 35 Lempiras gewin-
nen.»

«Liest du die Zeitung?»

«Ab und zu.»

«Gut!l» Meylin atmet auf. «Dort steht’s auch drin.»

«Wo kann ich das Geld holen, wenn ich gewinne?», frage ich.

«Hier in Tegucigalpa, im Parque central> — oder auch an anderen Stellen.»
«Ich komme nichste Woche nicht in die Stadt», stelle ich fest, «aber du
kannst ja fir mich auf die Nummern achten.»

«Wenn du willst, jal»

Ich gebe ihr meine Lose. «Hiite sie gut, ich komme in zwei Wochen wieder.»
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«Hast du schon gegessen?», frage ich sie.

«Nein, wir missen zuerst arbeiten, bevor wir essen kénnen», sagt Meylin.
Sie sagt das ganz selbstverstandlich.

«Ich vermute, dass ihr jeweils zusammen im Park esst», sage ich.

«Wir essen stets hier auf der Strasse oder vorn auf dem Platz.»

«Wie viele Geschwister hast du denn?», frage ich Laurin.
«Einundzwanzig», sagt er. «Kaufst du noch mehr Lose?»

«Liige», emport sich Meylin, «wir sind elf!»

«Du hast einen schonen Namen», sage ich, «aber ich weiss nicht, wie er ge-
schrieben wird.»

Meylin schreibt ihren Namen auf den zugeschobenen Zettel.

Sie schiebt ihn an Laurin weiter.

Auch Laurin schreibt seinen Namen.

«Ich war auch schon in der Schule», sagt er.

Und wiahrend wir uns weiter unterhalten, zeichnet Meylin ein von einem
Pfeil durchbohrtes Herz aufs Blatt.

Ich bezahle den Kaffee und frage Laurin, ob er mir zeigen kdnne, wo ich ein
Ledergeschift finde. Fiir meine Werkstatt im Waisenheim brauche ich Le-
derresten.

Er ist einverstanden. Immerhin habe ich ihm ein paar Lose abgekauft.

Zu dritt gehen wir die Strasse hoch.

«Ich frage mich, ob dein Vater auch Lose verkauft», sage ich zu Meylin.
«Die Sache ist die», sagt sie, «er ist Alkoholiker.»

«Und die Mutter?»

«Sie hat uns verlassen.»

«Dann lebt ihr ganz alleine?», frage ich Laurin.

«Nein, beim Vater.»

«Luige», sagt Meylin, «bei der Grossmutter.»

Wir erreichen das Ledergeschift. Ich danke ihnen und wir verabschieden uns.
»Ich wiinsch dir Gliick mit meinen Losen», rufe ich Meylin nach.

Wir winken uns zu.

Nach dem Einkauf fir die Werkstatt gehe ich zum «Parque central». Ein Jun-
ge dost im Halbschlaf auf der niedrigen Mauer, die eine Baumgruppe um-
schliesst. Ich setze mich neben ihn. Plotzlich schreckt er auf, hialt mir wort-
los die Hand hin. Tief sitzt diese Geste in vielen Kinderseelen dieser Stadt.
«Ich habe zwei Biskuits aus dem Jardin de Italia> bei mir», sage ich und stel-
le mich vor. «<Und wie heisst du?» — «Carlos.» Er setzt sich stumm neben

mich. Er kaut langsam. Hat ihm jemand Haare ausgerissen? An einigen Stel-
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len fehlen ganze Haarbiischel. Auf seinem Gesicht liegt ein vertraumter Aus-
druck. Wie alt mag er sein? Er hat Leim inhaliert, Resistol 5000. Viele Kin-
der Tegucigalpas schniiffeln diesen Schusterleim, um den Hunger nicht zu
spiiren. «Deine Mutter ist sicher am Arbeiten», sage ich. — «Ja, sie sitzt dort
driiben», seine Hand weist zum anderen Ende des Platzes. «Und dein Vater,
hilft er ihr?» — «Nein, der ist in San Pedro Sula, eine Schwester auch.» —
Schweigen. Carlos isst nur ein Biskuit. «Das sieht mir nach Bauchschmerzen
aus», vermute ich. — «Ja, ich habe immer Bauchschmerzen.» Sein Bauch tiber
den mageren Beinen ist aufgebldht. «Hast du heute schon etwas gegessen?»
— «Ja, einige Bohnen und etwas Reis.» Er kann nur ein Biskuit essen, der ar-
me Kerl. Sein Bauch vertrdgt nicht mehr.

Ein Vogel scheisst vom Baum, unter dem wir sitzen. Das ist lustig. Car-
los lacht. Pl6tzlich beginnt er zu erzdhlen. Er zeigt mir die Vogelnester in den
Parkbdaumen. Er erzahlt von seiner Schwester in San Pedro Sula, vom Onkel,
seinem Schlafplatz der letzten Nacht, seinen Streichen. Er erzahlt und erzihlt.
Wie ein Bach sprudeln die Worte aus ihm, fliessen dahin. Ich verstehe nicht
alles, aber er wird ein anderer Mensch. Was Vogelscheisse alles bewirkt...

Tags darauf verlasse ich die Stadt mit all ihren Kindern und kehre zuriick
zum Waisenheim. Kréftiger Regen hat eingesetzt. Und wahrend das Wasser
auf Wellblechdicher trommelt, anschwillt zu einem Rauschen und abschwillt
zu einem Klopfen, durch Rohre gurgelt, sich in Rinnsalen verliert und den
rot-braunen Fluss sucht, schlurft Tachito mit zwei Plastiksiacken an den Fiis-
sen stoisch durch die Pfiitzen und testet seine selbst erfundenen Schuhe.
Aus einem alten Regenschirm stellt Wilmar in der Werkstatt einen far-
bigen Zirkus her. Wenn nétig, helfe ich ihm dabei.
Plotzlich schaut er von der Arbeit auf: «Ich méchte auch einmal in die
Schweiz», sagt er.
«Was weisst du denn von der Schweiz?», frage ich.
«Dort gibt es noch alte Sitten und Brduche», sagt er, «<und die Leute tragen
urtiimliche Trachten. Es hat viele Kithe und Windmiihlen.»
«Windmiihlen?»



«Ja, Tio, und in der Schweiz gibt es noch richtige Eingeborene. Sie brauchen
alte, kostbare Gegenstande.» Ich lache. «Erzahl mir von der Schweiz», sage
ich und wahrend Wilmar mir mein Land und die helvetischen Eingeborenen
schildert, die Kiithe hiiten, auf Pritschen schlafen, Schnee und Eis trotzen,
Kise essen und Windmiuhlen o6len, schaukelt sein Korper hin und her.
Wilmar ist erst seit einigen Wochen im Heim. Mit all den andern besucht er
nun die Schule. Seine linke Korperhélfte ist steif, das Bein zieht er nach, ein
Arm steht verdreht vom Korper ab.

Einige Tage spéter halt er mir die gesunde Hand hin, lacht mir ins Ge-
sicht und sagt: «Tio, die Finger schmerzen mich.» Ich ergreife die Hand
und betrachte sie. «Ich sehe nichts. Der Schmerz scheint sich zu verste-
ckenl» — «Ja, drinnen», sagt Wilmar, «drinnen im Finger, vom Halten der
Kreide.» Jetzt strahlt sein ganzes Gesicht. «<Hast du noch nie gezeichnet?»,
frage ich ihn. «Noch nie», sagt Wilmar. Spontan erkldart er mir die erste
Zeichnung seines Lebens: ein Haus und Tauben, viele Tauben. Wilmar ist
acht Jahre alt.

Und dann setzt sich Wendy zu uns und will wissen, ob die Miicken auch von
Gott sind. Zu Beginn der Regenzeit schliipfen unzahlige Fliegen und Miicken
aus, erheben sich aus Timpeln und Abfallhalden, tragen Krankheitserreger
auf die Haut und ins Essen.

Es ist die Zeit der Krankheiten.

«Ja», sage ich, «auch die Fliegen und Miicken sind von Gott.»

«Und die schwarze Farbe», fragt Wendy, «ist die auch von Gott?»

«Was meinst du?», frage ich. Gemeinsam tberlegen wir. «Die Nacht ist von
Gott. Die Nacht ist schwarz, manchmal ganz schwarz. Ja, sicher, auch die
schwarze Farbe ist von Gott.»

«Und die Steine?», fragt Wendy weiter, «sind die auch von Gott?»

«Auch die Steine sind von Gott!»

Wendy ist zufrieden. Sie lacht. Alles ist von Gott. Alles hat seine Ordnung.
Da kann ja nichts mehr schief gehen.

«Und die Kleider, Tio, sind die auch von Gott?»

«Die Kleider sind von den Menschen.»

Unglaubig schaut sie mich an. «Ja», sage ich, «die sind von den Menschen ge-
macht. Was schaust du mich so an?»

Das verzeiht sie mir nicht. Selbstverstindlich, ich hitte es wissen miis-
sen — auch die Kleider sind von Gott. Seit dieser schicksalhaften Stunde be-
ginnt sie jedes Gesprach mit mir mit der Frage: «Von wem sind die Kleider,
Tio?» Sie kann das Unfassbare noch immer nicht fassen.
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Das Kindsein verstehen

Die gemeinsam mit diesen Kindern erlebten Situationen dienen mir dazu,
mich der Verstehens-Thematik anzunidhern: Wie kann ich Kinder, ihren Le-
bensdialog, ihre Lern- und Entwicklungsprozesse verstehen? Die geschilder-
ten Begegnungen, liebe Ines, konfrontieren mich mit dieser Frage. Bei der
Verwirklichung integrativer Lehr-Lern-Umgebungen verweist sie auf einen
sensiblen Bereich: Angesprochen wird die diagnostische Dimension. Die He-
rausforderung, Kinder zu verstehen, tritt mir bei der Begleitung von Lern-
prozessen in der Schule ebenso entgegen, wie beim Einblick in die Lebens-

Schule dieser Kinder Tegucigalpas.

Zuerst einige Worte zu Meylin, Laurin, Carlos, Wilmar und Wendy: Die
Welt, in der sie aufwachsen ist konfus, voller Widerspriiche. Nichts ist, was
es zu sein vorgibt. Der Direktor des Gefdangnisses ist selbst ein Krimineller.
Er wird nach seiner Verhaftung aus diesem entfernt. Das Rollenspiel des Ver-
kaufens, das Laurin und Meylin mit kindlichem Eifer spielen, ist gar kein
Spiel. Es ist ihre alltagliche Arbeit — zwischen Leben und Tod. Daraus sucht
Carlos einen Weg im urbanen Dschungel. Er isst nicht, was ihm zum Leben
zustehen wiirde. Der Leim frisst ihn, zerfrisst die Zellen seines Gehirns bei
jedem Rausch.

Demgegeniiber beginnt Wilmar mit acht Jahren langsam im Leben Tritt
zu fassen. Er lauscht in der Schule, dicht gedrangt zwischen anderen ver-
waisten Schicksalsgenossen, den Erzahlungen iiber ferne Linder und fertigt
seine erste Zeichnung an. Wendy mochte, da ihr taglicher Hunger nach Nah-
rung endlich gestillt wird, die philosophische Mentikarte studieren. Und all
diese Kinder verlangen danach, sich mitzuteilen. Sie suchen den Dialog mit
einem Du. Mal sind es schnatternde und scheissende Vogel, welche die Zun-
ge l6sen, mal ist es das gemeinsame Werken in einer rudimentaren Werk-
statt. Hin und wieder ergeben sich Gesprache, wenn wir unter dem Vordach
sitzen und dem Regen zuschauen, wie er von den Dachern tropft, sich in

schlammigen Pfiitzen sammelt.

Manchmal, liebe Ines, wird der Dialog mit den Kindern zu einer Begegnung
mit mir selbst. Ihrer Perspektive zu folgen und sich auf ihre Weltsicht ein-
zulassen, fithrt auch auf subjektive Pfade. Diese lassen mich in eigenes Emp-
finden und Wahrnehmen eindringen.

Wie meine ich das? Im Erwachsenen durchwirken und schichten sich

soziale Entwicklungssituationen, vom «préanatalen Dialog» in der Gebar-



Mutter zur Mutter-Kind-Dyade des Neugeborenen bis hin zum Vorschul-,
Schul- und Jugendalter und all den folgenden biografischen Lebensphasen.
Die Begegnungen mit Kindern kénnen aus diesem Lebensfundus sowohl
Momente begliickender Dialogik wie auch schmerzhaft-durchlittener Mono-
logik wachrufen. Sie kénnen in uns alle Altersstufen berithren. Zwar zeugt
der Erwachsene biologisch das Kind. Aber nach ihrer Geburt zeugen das
Kind und der Jugendliche in der Auseinandersetzung mit der Welt den Er-
wachsenen, der sie eines Tages sein werden (vgl. Montessori, 1980, S. 269f.).
Wenn Lern- und Entwicklungschancen ausbleiben, wird auch Kindheit vor-
enthalten. Wer soll dann den Erwachsenen zeugen? Wer soll diese Arbeit des
Kindes vollbringen, wenn der Kontext mit dessen Leben spielt? Sollte nicht
umgekehrt das Kind im Spiel mit dem Kontext sein Leben aufbauen? Wel-
che Raume stehen Kindern an der Peripherie dieser Weltordnung zur Verfii-
gung, welche in den reichen Zentren? Die Geburts-(ge-)schichten des Er-
wachsenen trdagt auch jede Padagogin und jeder Padagoge in sich.

In solch subjektiv-biografischer Schichtung findet sich denn auch ein erster
Schliissel zum Verstdndnis eines Kindes. Auf diesen mit allen Kindern ge-
meinsam geteilten Entwicklungspfad nimmt Freire (1981, S. 129) Bezug,
wenn er feststellt:

«Wir miissen in uns das Kind erhalten, das wir waren, und auch das Kind, das wir nicht
sein konnten. Denn ich denke, wenn die Erwachsenen das Kind vergessen, das sie waren,
dann sind sie tot, ohne Auferstehung. Die einzige Mdglichkeit fiir mich, lebendig zu
bleiben, ist die, ein Kind zu sein. Und so bin ich ein Kind und liebe es, ein Kind zu sein. {(...)
Vielleicht kann ich mich deswegen so gut mit Fiinf- und Sechsjdhrigen unterhalten.

Denn ich bin selber ein Kind, ein Lernender, ein Wachsender. »

Seine Fihigkeit, mit Kindern zu sprechen und sie zu verstehen, griindet fiir
Freire zum einen im Prozess der personalen Integration des eigenen Kind-
Seins. Zum andern zeigt er auf, dass «ein Kind zu sein» fiir ihn altersunab-
héngig bedeutet, zu lernen, sich zu entwickeln. Es geht ihm bei Lernenden
und Lehrenden um die Pflege eines wachen Anfingergeistes. Vom Erwach-
senen erfordert dies Mut, insbesondere De-Mut, hervorgegangen aus dem
Wissen um die eigene Unvollkommenheit und um die subjektive Bedeutung
kindlicher Erkenntniswege.
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Zwei Richtungen und drei Zugange des Verstehens

Folgen wir Freire in seinen Ausfithrungen, bewegt sich der Versuch — und
mehr kann es nicht sein — Kinder in ihrem Denken, Fiithlen und Handeln zu
verstehen, demnach vordergriindig zuerst einmal in zwei Richtungen. Er
fiihrt nach innen und er fithrt nach aussen. Dabei werden wir auf drei Zu-

gdnge des Verstehens verwiesen.

Die innere Kontaktnahme mit den eigenen (Ge-)Schichten, mit deren Sonn-
und Schattenseiten (vgl. Reiser, 1991, S. 15; Prengel, 1995, S. 189; Hinz, 1998,
S. 128) ist ein erster Zugang. Sie kann zu einem subjektiven Bezugsfeld ein-
tihlenden Verstehens werden (vgl. Kautter, 1998, S. 86f.). Wer andere verste-
hen will, muss sein eigenes Denken und Fiihlen verstehen. Es gibt im Sinne
Freires kein neutrales Verstehen. Auch die Auswahl theoretischer Verste-
henszuginge basiert auf einem subjektiven Entschied — die Vielzahl theore-
tischer Zugange zwingt zur Auswahl. Die dialogische Begegnung mit Kin-
dern fahrt daher «nicht am Subjekt oder an der Subjektivitat vorbei, sondern
durch sie hindurch» (Kobi, 1978, S. 91). Die fiir das Verstehen unabdingbare
Anndherung an die Innenwelt des Anderen (Erleben) fithrt durch die eige-
ne Innenwelt. Mit den Forschungsergebnissen zu den Spiegelneuronen hat
dieser Pfad des Fremdverstehens eine zusatzliche, neurobiologische Dimen-
sion erhalten (vgl. Rosenfield & Ziff, 2008, S. 87).

Gleichzeitig stosst einfiihlendes Verstehen stets auch an Grenzen. Es un-
terliegt sowohl den Versuchungen der Macht — etwa wenn das Verstehen fest-
schreibt und nicht mehr offen bleibt — und es ist fragil und anfillig ftr sub-
jektive Verzerrungen — etwa dann, wenn die «eigene emotionale Empfind-
samkeit nicht reicht, bestimmte Emotionen des anderen nachzufiihlen»
(Wember, 1992, S. 463). Einfiihlendes Verstehen vollzieht sich tber die Klavi-
atur innerer Beziehungsraume. Es beruht darauf, dass wir den Anderen in
uns selbst wiederfinden kénnen und wollen (vgl. Wiegand, 2007, S. 68). Der
subjektive Zugang des Verstehens hat daher immer auch Gegenstand der (ge-
meinsamen) Reflexion zu sein, am besten in einem Team. Subjektivitit ist ei-
ne Voraussetzung des Verstehens, fiir sich alleine jedoch keine hinreichende.

An dieser Stelle verweist Freire auf einen zweiten Zugang: Es gibt kein Den-
ken, Fithlen und Handeln, das sich kontextunabhingig verstehen ldsst. Das
gilt far den Erwachsenen wie fir das Kind. Die Tatigkeiten der Kinder Te-
gucigalpas sind aufs Engste mit dem sozio-politischen Kontext verwoben.
Die Kinder handeln in einem von Armut und Korruption verwiisteten Sozi-



algeftige. Meylin und Laurin arbeiten, um zu essen. Carlos verfallt der dtzen-
den Ausdiinstung des Leims, um halluzinierend seiner Situation zu entflie-
hen. Wilmar erzdhlt, um seine ersten schulischen Erfahrungen mit mir zu
teilen. Wendy interessiert sich fiir die grossen Fragen. Sie mochte wissen,
mit welchem Gott sie es zu tun hat, um sich in einem bedrohlichen Lebens-
raum zu orientieren. Sie ahnt, dass die Antwort darauf sich auf ihre Welt-
ordnung auswirkt.

Von Anfang an befinden sich Menschen in einem sozialen Kontext, der
bestimmte Entwicklungschancen bietet und andere vorenthilt. Die zwi-
schenmenschlichen Beziehungen spielen in diesem Kontext aus dialogischer
Sicht eine herausragende Rolle. Selbst unter widrigsten Umstdnden vermo-
gen unterstiitzende Beziehungen Menschen zu starken (vgl. Buber, 1986,
S. 40; Opp, Fingerle & Freytag, 1999; Werner, 1999). Der biografische Lebens-
dialog von Meylin, Laurin, Carlos, Wilmar und Wendy lasst sich ohne Kon-
textanalyse nicht verstehen.

Analog zur Erforschung der eigenen (Ge-)Schichten — im Sinne einer Archéo-
logie des personlichen Lebensdialogs — gilt es nach Freire demnach die (Ge-)
Schichten der sozio-kulturellen Situation des Gegeniibers zu erforschen, in
einem historischen Sinn, d. h. nicht als statische Gegebenheit, sondern in ih-
rem Geworden-Sein, in ihrem Prozess. Erst so wird erkennbar, dass das, was
ist, dynamisch ist, d. h., jederzeit auch der Veranderung zuganglich gemacht
werden kann.

Aus dialogischer Perspektive richtet sich bei dieser Analyse der Fokus
auf das Zusammenspiel von Kontext und Individuum. Erst aus diesem Zu-
sammenspiel erschliesst sich die biografische Seite. «Bio-Grafie» steht der
Welt nicht unverbunden gegeniiber. Sie «verkérpert» sich in der Auseinan-
dersetzung mit der Welt. Die dialogische Kontextanalyse geht von der An-
nahme aus, «dass die Menschen nicht bloss Normen erfiillen oder sich an-
passen, dass die Identitdten nicht im Nachvollziehen, in blosser Ausfithrung
gebildet werden, sondern dass menschliche Handlungsfahigkeit auch bedeu-

tet, dass die einzelnen versuchen, im vorgegebenen Raum eigenen Sinn und
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Selbstverwirklichung zu leben» (Haug, 1990, S. 56). Um diesen Eigen-Sinn
zu entdecken, zu verstehen und um padagogisch daran anzukniipfen, bedarf
es daher nicht nur anamnestischer Informationen (Geburtsumstande, Ereig-
nisse, Krankheiten, Beziehungen, Familienkonstellation usw.), sondern auch
gesellschaftspolitischer Reflexionen (Gesundheitssystem, Ereignisdeutun-
gen, Familienbilder, Arbeitsbedingungen, religiose Bezugspunkte, sozio-kul-
turelle Wertsetzungen usw.).

Biografie und Kontext sind im Lebensdialog eng miteinander verwoben.
«Ich fuhr mit den Fischern aufs Meer», erzahlt Freire (1991, S. 14), bevor «ich
mit ihnen tiber ihre Wirklichkeit sprach. (...) Dabei hatte ich immer ein Notiz-
buch bei mir und schrieb jedes Wort auf, das ich nicht verstand, und fragte sie
danach. Als ich dann anfing, mit ihnen tiber Erziehung in ihrer Welt zu spre-
chen, gebrauchte ich ihre Sprache, ihre Bilder.» Der Zugang zur Welt dieses Fi-
scherdorfes — wobei es um ein Bildungsprojekt im Gesundheitswesen ging —
erschloss sich Freire tiber die Sprache sowie im Vertrautwerden mit den inne-
ren Bildern dieser Menschen. Gleichzeitig widerspiegelt sich in diesem Vorge-
hen jener oben angesprochene (de-)mutige Anfangergeist, der Lehrenden dazu

verhilft, sich selbst in einem permanenten Lernprozess wahrzunehmen.

Mit diesem Hinweis auf Bildersprache und Sprachbilder wird von Freire —
nebst dem Weg des Selbstverstehens als Voraussetzung des Fremdverste-
hens einerseits und der sozio-biografischen Kontextanalyse andererseits —
auf einen dritten Zugang verwiesen, der aus dialogischer Perspektive fiir das
Verstehen wichtig ist. In der Sprache und den Bildern der Fischer dussern
sich die Bewusstseinsformen, die mit ihrer sozialen Entwicklungssituation
einhergehen. Diese Bewusstseinsformen konstituieren sich sowohl durch
strukturelle Eigenheiten (Bewusstseinsstrukturen) als auch durch inhaltli-
che Affinitaten (Bewusstseinsinhalte). Freire (1987, S. 109) geht davon aus,
«dass die konkrete Situation der Menschen ihr Bewusstsein von der Welt be-
stimmt und dass dieses Bewusstsein umgekehrt ihre Haltung und ihre Art
mit der Wirklichkeit umzugehen bedingt». Der Einblick in die wirkenden
Bewusstseinsformen ist fiir das Verstandnis des Gegentiibers, in welchem Al-



ter und in welcher psychologischen Lebensspanne auch immer, ein weiterer

Schliisselaspekt.

Wie aber soll der Einblick in Bewusstseinsformen gelingen? Nach Freire
(1987) manifestieren sich diese in den Situationsdeutungen und -bewiltigun-
gen der Menschen. Sie liegen dem Lebensdialog des Erwachsenen ebenso
wie dem Dialog zwischen Kind und Welt zu Grunde. Die dialogisch-problem-
formulierende Methode Freires beruht darauf, dass sich die Bewusstseins-
formen in der Dekodierung der eigenen Lebenssituation «dussern» und im
Dialog — durchaus in einem sozial-konstruktivistischen Sinn — weiterentwi-
ckelt werden konnen.

Das Verstandnis der jeweils dominierenden Bewusstseinsformen und
deren Entwicklung beim Kind bedingt wiederum eine theoretische Perspek-
tive: Ich erkenne und verstehe aufgrund von theoretischen Positionen — mir
entweder bewusst gemacht oder unbewusst appliziert. So lasst sich die Ent-
wicklung des Weltbewusstseins beim Kind bspw. auf der Grundlage von Pi-
aget ebenso nachvollziehen wie mit Bezug zu Vygotskij oder Elkonin. Der
fruchtbare Moment fiir die Vertiefung des Verstehens besteht gerade in der
Gegeniiberstellung verschiedener Ansédtze, in der bewussten Pflege einer
Mehrperspektivitat. Aus dialogischer Perspektive ist dabei die Frage von In-
teresse, welchen Beitrag die einzelnen Sichtweisen zur Erhellung der Be-
wusstseins-Entwicklung, d.h. des Werdens, leisten (vgl. Buber, 1983, S. 37,
Freire, 2008, S. 21, S. 71; Jantzen, 1994, S. 87). Mehrperspektivitit kann sich
dadurch ergeben, dass verschiedene Menschen im Dialog ihre Sichtweise
austauschen und/oder dadurch, dass bewusst verschiedene Theoriebeziige
ins Spiel gebracht werden.

Selbst-Besinnung als Grundlage einfiihlenden Verstehens

Halten wir nun, liebe Ines, einen Moment inne. Kehren wir zuriick zu jenem
Bistro-Tischchen im Restaurant «Jardin de Italia» in Tegucigalpa. Gerne la-
de ich dich ein, dich dazu zu setzen. Lassen wir diese Situation nochmals
aufleben. Noch wihrend der dltere Knabe mit mir um den Preis der roten
Bonbons feilscht, steht Laurin neben unserem Tisch. Sein Alter ordne ich
dem Vorschulbereich zu, doch die Armut ldsst vieles ungewiss erscheinen.
Er hélt einen Papierbogen mit Losen der Landeslotterie in der Hand und
fragt mich: «Kaufst du ein Los?» Daraus entwickelt sich die weitere Situati-
on. Was bedeutet nun dieser dreifache Zugang des Verstehens in Bezug auf
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dieses Kind? Ich will versuchen, einige Gedanken dazu anhand dieser kon-
kreten Situation zu skizzieren.

Der erste Zugang ist die Selbst-Besinnung als Grundlage einfiihlenden Verste-
hens. Beschreite ich einen Moment lang den inneren Weg der altersstufen-
iibergreifenden Selbstarchéologie und lasse es zu, dass in mir ein «Alter {...)
in ein anderes eindringt und einbricht» (Tabucchi, 2011, S. 26), werde ich un-
ter anderem mit der beriihrenden Ernsthaftigkeit eines Sechsjahrigen kon-
frontiert, der bereit ist, sein offenes und bedingungsloses Vertrauen in die Er-
wachsenen immer wieder neu in die (Lebens-)Waagschale zu werfen. Dieses
Vertrauen ist zerbrechlich. Wird es erkannt und anerkannt? Misst die Waa-
ge des Erwachsenen gerecht? Wie viel wiegt der Vertrauensvorschuss, den er
in seine Schale legt? Welches Gewicht misst der Erwachsene den Ausserungen
eines Kindes zu? In diese Richtung ldsst sich «inwiérts» fragen. Dieser erste
Zugang humanisiert mich. Er hilft mir, «ein briiderliches Fiihlen zu entwi-
ckeln» (Freire, 1981, S. 12). Warum sollte ich mich dem entziehen?

Im heilpddagogischen Feld hat dieser Zugang eine lange Tradition. Er ent-
springt der Frage, wie ich auch unter erschwerten Bedingungen des Lehrens
und Lernens dialogfahig bleiben kann, wie ich die «Sprachen» eines Kindes
auch dann verstehe und aufgreife, wenn die Worte fehlen. Dieser Zugang muss
in eine integrative Lehr-Lern-Umgebung einfliessen. Auf diesem Weg werde
ich bereit zu verstehen, dass eine Verletzung des Vertrauens einen Menschen
wie Laurin dazu bringen kann, sich durchs Leben zu liigen. Subjektiv gesehen
kann dies fir ihn zur sinnvollsten Strategie werden — je nach Kontext.

In der Begegnung mit Laurin bedeutet dies nicht, dass ich seine Liigen
toleriere — aber ich werde ihren Sinn entdecken. Das wird sich auf unsere Be-
ziehung anders auswirken, als wenn mir dieses Verstandnis fehlt. Fiir den
Dialog mit ihm ist der Einblick in subjektiven Sinn und in Bedeutungszu-
sammenhinge zentral. Dieses Erkennen wiederum verweist mich auf theo-
retische Bezugspunkte. Aus meiner (Berufs-)Biografie ist mir bewusst: «Jeg-
liches Verhalten von Kindern und Jugendlichen, besonders von solchen, die
von uns aufgrund vorliegender Schadigungen als schwerstbehindert und
wegen eines fehlenden oder eingeschrankten Zugangs als «verhaltensauffal-
lig> oder psychisch gestort tituliert werden, ist fiir sie hochzweckmassig und
sinnvoll» (Fischer, 1996, S. 62). Im Zusammenspiel von Einfthlung und The-
oriebezug kann mein Handeln an Verstindnistiefe gewinnen.

Wihrend der Theoriebezug die notwendige Distanz und Handlungsfrei-
heit ermoglicht, kann ich in der Kontaktnahme mit mir selbst in der gegebe-



nen Situation etwas von der Gegenseite aus erfahren — und achten. Denn
«der Erzieher, der die Erfahrung der Gegenseite ibt und ihr standhalt» (Bu-
ber, 1986, S. 45), der «von driiben aus sich selber auffangt und verspiirt, wie
das tut, wie das diesem anderen Menschen tut, erkennt die reale Grenze.» Er
wird sich dann nicht unbedarft «einmischen», sondern aus dem «Innewer-
den» der Gegenseite (vgl. Buber, 1984, S. 153) in die Beziehung eintreten. Das
bedeutet gleichzeitig, dass an diesem Punkt eine Situation zur personalen
Anrede wird. Sie spricht uns an und «wir werden nun mit ihr nicht fertig,
darauf haben wir verzichten miissen, nie ist mit einer Situation, deren man
inne ward, fertig zu werden, aber wir bewaltigen sie in die Substanz des ge-
lebten Lebens ein» (Buber, 1984, S. 163). Gehort es nicht zum «Kerngeschaft»
der Arbeit mit Kindern, dass wir mit ihnen und ihrer Situation «nie fertig
werden?»

Zusammenspiel von Lebenssituation und Biografie

Als zweiten Zugang des Verstehens habe ich die Kontextanalyse genannt.
Wie aufgezeigt, interessiert mich hier primar das Zusammenspiel von Le-
benssituation und Biografie. Auch dieser vorwiegend nach aussen gerichte-
te Fokus zielt jedoch letztlich darauf ab, die Innenseite einer Situation zu ver-
stehen. Bei allem Verstehen geht es ja letztlich darum, «die inneren hand-
lungsleitenden Prozesse einer handelnden Person (Situationsdeutungen,
Zielsetzungs- und Planungsprozesse, die sich innerpsychisch in Kognitio-
nen, Emotionen und Motivationen darstellen) zu rekonstruieren. Diese Pro-
zesse sind in ihrer Eigenart als innere Prozesse nicht von aussen beobacht-
bar» (Kautter, 1998, S. 84). Sie lassen sich jedoch tiber eine differenzierte
Wahrnehmung der Lebenswelt, der (biografischen) Lebensumstinde, des
Handelns und der zwischenmenschlichen Beziehungen in verschiedenen Si-
tuationen teilweise erschliessen.

Weiten wir den Blick in diesem Sinn nun auf den Lebenskontext von
Laurin und Meylin aus, drangen sich insbesondere vier Fragen zur Vertie-
fung des Situationsverstindnisses auf:

1. In welchen Beziehungen bewegen sich die beiden im aktuellen Moment?

2. Welche weiteren Beziehungen spielen biografisch-historisch eine Rolle?

3. In welchen Lebensumstinden bewegen sich die beiden im aktuellen Mo-
ment?

4. Welche weiteren Lebensumstiande spielen biografisch-historisch eine Rolle?
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Diese Fragen lassen sich weiter ausdifferenzieren. Ausgangspunkt der Ana-
lyse ist jedoch stets die konkrete Situation: Was zeigt sich in diesem Mo-
ment? Was kann ich situativ lesen?

Laurin verrichtet eine Arbeit. Er verkauft Lose. Heute ist er mit Meylin un-
terwegs. Er ist nicht alleine. In Bezug auf seine aktuellen Beziehungen (Fra-
ge 1) ergeben sich daraus erste Hinweise. Laurin und Meylin scheinen in ei-
ner Geschwisterbeziehung zu stehen. Welche Rolle wird Meylin von ihrem
Umfeld in dieser Beziehung zugeschrieben? Welche nimmt sie selbst wahr?
Wie sieht die Geschwisterrolle fiir Laurin aus? Meylin spricht von elf Ge-
schwistern und der Grossmutter. Der Vater und die Mutter leben offenbar
nicht mit ihnen. Was wissen wir tiber die Médnner, die ihnen die Lose geben?
Oft sind Kinder und Jugendliche im urbanen Raum gewalttatigen Gangs aus-
gesetzt — oder selbst Teil davon. Wie ist das bei Laurin und Meylin? Wie ist
das bei ihren Geschwistern? Wie ist das Lebenslos von Laurin mit dem Ver-
kauf dieser Lotterielose verkniipft? Welche Rolle ist ihm zugemessen? Von
wem? Mit welcher Begriindung?

Weiter verweisen die von Meylin geschilderten zerriitteten Familienverhalt-
nisse auf bestimmte Erfahrungen im biografisch-historischen Beziehungs-
raum (Frage 2). Wir kennen die Oberfliche. Ist das so und was alles ist auch
noch? Aus dieser fliichtigen Begegnung am Tischchen im «Jardin de Italia»
ergeben sich zuerst einmal viele offene Fragen.

In Bezug auf die aktuellen Lebensumstdnde (Frage 3) erfahren wir,
dass die beiden zuerst arbeiten miissen, bevor sie essen kénnen. Sie verkau-
fen nur am Freitag. Was tun sie an den andern Tagen? Gehen sie zur Schu-
le? Beide konnen ihren Namen schreiben. Meylin zeichnet. Im Gesprach
konnte dazu wohl noch mehr erfahren werden. Nach Aussage von Meylin
wohnen sie bei der Grossmutter. Was kann sie fiir diese Kinder tun? Was
nicht? Wo und wie wohnen sie? Ist der Vater tatsichlich Alkoholiker, wird
er ihnen kaum finanzielle Unterstiitzung bieten. Wie aber bestreiten sie
dann ihren Lebensunterhalt? Falls die dlteren Geschwister zum Lebensun-



terhalt beitragen — welche Arbeitsmoglichkeiten bieten sich ihnen im ge-
gebenen Umfeld? Wodurch charakterisiert sich dieses Arbeits- und Le-
bensumfeld genau?

Wihrend ich mit den beiden zum Ledergeschiaft gehe, erhalte ich beildufig
weitere Informationen zu ihren aktuellen Lebensumstinden. In den Diesel-
wolken der Strassenkreuzung erkenne ich eine Jugendliche. Sie trdgt ein Ba-
by auf dem Arm, zwiangt sich zwischen den vor der Ampel stehenden Au-
tos hindurch, streckt die Hand aus. Wenige geben ihr etwas. Nicht mangeln-
der Herzenswarme wegen. Die Autofahrer wissen: Die Jugendliche ist nicht
die richtige Mutter. Sie hat den Sédugling bei seiner wirklichen Mutter — oft
eine andere Jugendliche — fiir einige Stunden «gemietet», um mit ihm bet-
teln zu gehen. Diese «Investition» muss amortisiert werden. Ob das Baby
Hunger und Durst hat, kimmert im Moment weder die falsche noch die
richtige Mutter. Im Gegenteil: Weinende Sauglinge generieren mehr Mit-
leid, bringen also mehr Geld. Im Lebenskontext von Laurin und Meylin
wird so gerechnet. Hier haben es die Vorbeifahrenden nicht mit einem ka-
ritativen Fall zu tun, der sich mit einer frommen Gabe erledigen lasst. Wer
gibt, unterstiitzt ein Dreckgeschaft mit Kleinkindern. Wer nicht gibt, tragt
zur Gewalt gegen die minderjahrige Jugendliche bei. Sie wird geschlagen,
wenn die Miete des Sduglings ihren Hintermdnnern und Frauen - oft die
eigenen Eltern, Onkel, Tanten — nicht den geforderten finanziellen Ertrag
einbringt. Wenn absolute Armut herrscht, werden selbst Sauglinge kom-
merziell ausgebeutet.

Auf dramatische Weise verweist die Situation des Sduglings auf die vierte
Frage: Welche Lebensumstinde spielen biografisch-historisch eine Rolle?
Wie wirken sich solche frithkindlichen Erfahrungen aus? Was haben Laurin
und Meylin bereits alles durchlitten? Was blieb ihnen erspart? Die Analyse
der Lebensumstidnde, aktuell und biografisch, fithrt vorerst tiber solche Fra-
gen zu ersten Hypothesen und reicht schliesslich tiber den unmittelbar
wahrnehmbaren Kontext hinaus. Wie weit wollen wir fragen?

In Laurins Alltag widerspiegeln sich die Tentakel globaler Markte, wirkt
das virtuelle Spiel mit Lebensmitteln und Rohstoffen zur Gewinnmaximie-
rung. Eine kritische Kontextanalyse im Sinne Freires wird ausgehend von
den Mikrostrukturen auch deren Beziehungen zu den Makrostrukturen be-
achten. Ein vertieftes Verstehen der Kinder und ihrer Lebenswelt — auch im
schulischen Kontext — ldsst sich anhand einer einzelnen, aus Zusammenhin-
gen losgeltsten Situation noch nicht gewinnen.
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Achtsamkeit fiir Bewusstseinsformen und Entwicklungsprozesse

Noch steht uns der dritte «Zugang des Verstehens» offen, um die Situation
von Laurin weiter zu erhellen. Zwei Fragen stehen hier aus dialogischer Sicht
im Vordergrund:

(1) Im Mittelpunkt der sozialen Situation steht fiir Freire die «Welt des
Bewusstseins» (Weffort, 1974, S. 122). Welches Weltbewusstsein begegnet
mir im Lebensdialog dieses Kindes? Da auch die kulturhistorische Schule
(Vygotskij) und die Tatigkeitstheorie von Leontjew diesen Fokus pflegen,
bietet sich hier ein bereichernder Theoriebezug an.

(2) Gelingt es mir, Laurin dynamisch und entwicklungsorientiert, als
Menschen im «Prozess des Werdens» wahrzunehmen? Ich beginne mit der
ersten Frage, um mich darauf aufbauend der zweiten zuzuwenden.

Zu (1): Zum einen ldsst sich allgemein fragen: Mit welchen Bewusstseinsfor-
men begegnet ein Vorschulkind wie Laurin der Welt? Welchen Entwick-
lungsaufgaben sieht es sich gegentiber? Welche Entwicklungsbediirfnisse
und Motive manifestieren sich im Lebensdialog dieser Altersstufe? Welche
Tatigkeiten werden zum «entwicklungslogischen Schwerpunkt seiner Aus-
einandersetzung mit der Welt» (Siebert, 2006, S. 55)? Diese Frage nach der
«fithrenden Téatigkeit» (vgl. Leontjew, 1973) hilft uns zu erkennen und zu ver-
stehen, wie das Kind jeweils jene fiir die weitere Bewusstseinsentwicklung
notwendigen psychischen Neu- und Umbildungen anbahnt. Genau diese Pro-
zesse gilt es respektvoll zu unterstiitzen.

Die tiefgreifende, kon-zentrierende Resonanz, welche durch die von
Montessori angebotenen «Ubungen des taglichen Lebens» (vgl. Hebenstreit,
1999, S. 83) bei den Kindern dieser Altersstufe ausgelost wird, gibt uns ei-
nen exemplarischen Einblick in grundlegende Motive des Vorschulkindes.
Die sensorischen und motorischen Aktivititen werden hier zusehends ge-
pragt vom Wunsch, sich im Spiel mit der Welt der Erwachsenen auseinan-
der zu setzen (vgl. Elkonin, 1980; Vygotskij, 1980; Manske, 2004). Insbesonde-
re im Rollenspiel konnen dabei die Angste vor der Grésse und Undurch-
schaubarkeit dieser Welt sowie die Diskrepanzen zur unerreichbaren Kraft
und Macht des Erwachsenen symbolisiert und bearbeitet werden. Im Spiel
«bemichtigt» sich das Vorschulkind dieser Welt.2®

26 ygl. dazu auch Brief 5: Petra



Ansatzweise legen solche Reflexionen etwas von der Tragik frei, in der sich
Laurin befindet. Tatsachlich kommt sein Eintauchen in die Erwachsenenwelt
entwicklungspsychologisch betrachtet einem inneren Bedirfnis entgegen.
Gleichzeitig befindet er sich jedoch in einer «Ubung des tdglichen Lebens»
ohne Ausstiegsmoglichkeiten und Symbolgehalt. In seinem Bewusstsein hat
er die Spielregeln seiner Situation sehr wohl verinnerlicht: Kaufst du (nun
endlich!) ein Los? Darum geht es in diesem «Spiel».

Zum andern muss spezifisch auf Laurin bezogen — auf eben genau dieses ein-
zigartige und in dieser Situation anwesende Kind — gefragt werden, wie sich
die inhaltliche Affinitdt seines Bewusstseins (Bewusstseinsinhalte) manifes-
tiert. Das Vorschulkind hat normalerweise «die psychische Einheit mit der
Mutter aufgehoben und die Krise gemeistert» (Manske, 2004, S. 58). Wie ist
das bei Laurin? Hat nicht hier die Mutter das Kind verlassen? Welche Mog-
lichkeiten der (spielerischen) Symbolisierung sind ihm geblieben, um von
dieser Situation nicht niedergedriickt zu werden? Welche werden ihm von
seinem sozialen Kontext ermoglicht (z.B. Geschwisterbeziehungen; Stras-
senkinder; urbaner Raum usw.). Welche kann er sich, einem inneren Ent-
wicklungs-Drang folgend, selbst erkampfen? Welche Ereignisse und Erfah-
rungen sind fiir ihn «integrierbar», welche drohen sein kindliches Bewusst-
sein zu uberfluten, ihn als bedrohliche «Schatten» zu behausen? IThm wer-
den Gratwanderungen abverlangt. Gleichzeitig bricht sich bei Kindern da,
wo der physische und psychische Hunger gestillt werden kann, oft mit un-
bandiger Kraft das Bediirfnis Bahn, die anstehenden Entwicklungsaufgaben
zu losen. Ich denke an Kinder wie Wilmar und Wendy.

Um das Verstindnis von Laurins Entwicklungssituation zu vertiefen,
sind demnach die allgemeinen Entwicklungserkenntnisse situationsspezi-
fisch auf ihn zu beziehen. Wie zeigt sich bspw. das «gemeinsam geteilte
Symbolisieren» als Motiv dieser Altersstufe in diesem konkreten Lebensdia-
log? Wie dussert sich die symbolschopferische Tatigkeit in seinem bisheri-
gen Entwicklungspfad? Fiir das Verstandnis der Entwicklung des menschli-
chen Bewusstseins sind dies entscheidende Fragen.
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Zu (2): Dies fithrt uns zum dialogischen Aspekt der Entwicklungsorientie-
rung. Diagnostisches Handeln aus dieser Perspektive bedeutet, dem Du als
einem Menschen im Prozess des Werdens zu begegnen, in dem er «die mir
entgegentretende besondere reale Person ist, die ich mir eben so und nicht
anders in ihrer Ganzheit, Einheit, Einzigkeit und in ihrer all dies immer neu
verwirklichenden dynamischen Mitte zu vergegenwairtigen versuchen kann»
(Buber, 1984, S. 286). Der Versuch zu verstehen, ist hier auf die Ganzheit in
ihrer Dynamik gerichtet.

Beobachtete Einzelheiten und Einzelinformationen sind im Sinne einer
Situationshermeneutik zueinander in Beziehung zu setzen. Die Vogel im
Park sind in jenem Moment wichtig, um etwas tiber den biografischen Le-
benskontext und die sprachlichen Kompetenzen von Carlos zu erfahren. Sei-
ne anfiangliche (nachvollziehbare) Verschlossenheit mir als Fremdem gegen-
iiber schldgt dank diesen Tieren um in lebhaftes Erzahlen. Dadurch wieder-
um erhalte ich einen ersten Einblick in biografische Details (Schwester, On-
kel, Streiche, Schlafplatz etc.), die wie Mosaiksteine zum Verstehen seiner
Situation beitragen kénnen.

Wie wiirde Carlos in einem psychologischen oder schulischen Test ab-
schneiden? Von den scheissenden Vogeln steht nichts im Testmanual (...) Der
Test ist «klinisch rein». Im hermeneutischen Zirkel findet demgegentiber —
nebst dem Test — auch noch die ganze «Scheisse» seiner Lebenssituation ih-
ren Platz. Hermeneutische Sinnerschliessung geschieht im Wechselspiel ei-
ner methodisch strukturierten Fokusverschiebung vom Ganzen zum Detail
und umgekehrt. «Ausgehend von einem Vorverstandnis des Ganzen (gewon-
nen z. B. aus einem ersten intuitiven Eindruck) werden die einzelnen Teilas-
pekte (einer Situation — Anm. GB) auf ihre mogliche Bedeutung fiir das Gan-
ze untersucht. Dies wiederum differenziert und vertieft das Verstandnis des
Ganzen. Das verdnderte Verstindnis des Ganzen verleiht umgekehrt den
Teilaspekten neue Bedeutungsfacetten und so fort. Dieser Verstehenszirkel
wird so lange durchlaufen, bis sich alle Teilaspekte in eine nachvollziehba-
re Gesamtstruktur des Ganzen fiigen» (Kautter, 1998, S. 89). Auf diese Wei-
se lassen sich die Beobachtungen, auf die sich der <hermeneutische Zirkel»
bezieht, sowohl in ihrem dynamischen Zusammenspiel als auch in ihrer auf
die Zukunft gerichteten Entwicklungsdynamik bedenken. Aus dialogischer
Perspektive ist (Lern-)Diagnostik daher Entwicklungsdiagnostik.



Aspekte einer Entwicklungsdiagnostik

Zwei Aspekte konnen uns helfen, liebe Ines, den Begriff der Entwicklungs-
diagnostik im hier verwendeten Sinn noch etwas praziser zu fassen. Zum ei-
nen findet kindliche Entwicklung «immer in Form von sozialer Tatigkeit
und damit auch in Form von Kooperation, Kommunikation und Dialog statt»
(Siebert, 2006, S. 101). Nebst dem Zirkus aus einem alten Regenschirm ge-
stalten Wilmar und ich gleichzeitig eine kooperative Situation. In diesem ge-
meinsamen Handlungsraum bringen wir vieles zur Sprache, sowohl prozess-
begleitend zum Werken als auch biografisches Erleben. Ich werde Zeuge sei-
ner ersten Zeichnung und der damit einhergehenden Freude. All die Infor-
mationen, die Wilmar mir beziglich seiner Wahrnehmung, Motorik,
Handlungsplanung, Kognition, Emotionalitdt, Sprache, Soziabilitat usw. in
diesem Moment gemeinsamer Téatigkeit zuspielt, sind von der sozialen Situ-
ation nicht zu trennen. Entwicklung als sozialer Prozess ldsst sich nicht so-
zial isoliert «messen». Das wire ein Widerspruch in sich selbst. Ein wirkli-
ches Entwicklungsverstandnis des Kindes und seines Lernprozesses ist da-
her nur in der dialogisch-kooperativen Situation moglich — im Dialog. Leh-
rerinnen und Lehrern bietet sich tédglich die Chance, ohne grossen und
zusitzlichen Aufwand, solche Situationen und Begegnungen zu initiieren.

Zum andern sind Dialog und Entwicklung per Definition offene Prozesse. Eine
auf die selbstindige Losung von Aufgaben abgestiitzte «Lerndiagnostik» kann
daher zwar einen - stets situationsabhdngigen — Einblick in das aktuelle Leis-
tungsniveau eines Kindes geben. Mit der Erhebung des Lernstandes alleine
kommt der aktuelle Lernprozess eines Kindes jedoch noch nicht in den Blick.
Fur die padagogische Arbeit ist vielmehr das Verstiandnis davon hand-
lungsleitend, welche sozialen, kognitiven, emotionalen, perzeptiven {...) Pro-
zesse sich im Moment anbahnen und der Unterstiitzung bediirfen. Bleibt es
bei der Erfassung eines abgeschlossenen Leistungsniveaus, «werden die in
der Entwicklung begriffenen Qualitdten paradoxerweise nicht als bedeutsam
tir die aktuelle Entwicklung selbst betrachtet» (Siebert, 2006, S. 103). Ent-
wicklungsdiagnostik, die Aussagen tiber die Entwicklungsdynamik machen
will, muss also sowohl den aktuell realisierten als auch den sich anbahnen-
den, potentiellen Lerndialog beriicksichtigen. In den Mitteilungen und im
Verhalten von Wilmar zeichnen sich Lernbediirfnisse und Motive ab, die zu
unterstiitzen mir als Pidagoge aufgetragen ist. Bei welchen Aktivitaten strafft
sich sein Tonus? Bei welchen Aussagen belebt sich sein Gesichtsausdruck? In

welchen Momenten werden sein Blick wach, seine Stimme entspannt und sei-
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ne Hédnde zielstrebig? Nicht das Zuriickliegende interessiert in diesem Mo-
ment, sondern Wilmars erwachendes Bewusstsein beziiglich der eigenen
Selbstwirksamkeit und seiner schopferischen Moglichkeiten. Darauf habe ich

mit meiner Werkstatt und meiner Prdsenz jetzt eine Antwort zu geben.

Damit kommt die «Zone der nachsten Entwicklung» in den Blick (vgl. Vygots-
kij, 1987; Siebert, 2006; Jantzen, 2o010). Empirisch validierte Entwicklungs-
strukturen zu verschiedenen Lernfeldern (Entwicklung des Zahlbegriffs, des
Lesens, des Zeichnens, der Raumwahrnehmung, der motorischen Koordina-
tion usw. usf.) bieten dabei wichtige diagnostische Anhaltspunkte in Bezug
auf die Entwicklungsrichtung einer Kompetenz. Fiir die dialogische Beglei-
tung des Kindes in die «Zone der ndchsten Entwicklung» ist daher ein be-
wusster Theoriebezug unumgénglich. Allerdings ist die «Zone der néachsten
Entwicklung» nicht einfach die kommende Sprosse in einer vom Kind zu
durchsteigenden Leistungs-Leiter.

Diese Zone deutet sich einerseits bereits in der «fithrenden Tatigkeit»
der aktuellen Entwicklungssituation des Kindes an, die es zu beobachten
und dialogisch zu unterstiitzen gilt. Das kann durchaus indirekt tiber die An-
gebote der vorbereiteten Umgebung (z. B. in der Werkstatt fir Wilmar) ge-
schehen. Die fithrende Tatigkeit muss sich in vielféltigen Situationen der ak-
tuellen Zone der Entwicklung realisieren kénnen.

Andererseits bezeichnet die «Zone der nachsten Entwicklung» jene sich
in Entwicklung befindlichen Fahigkeiten, die sich das Kind in einer dialogi-
schen Situation mit Partnerinnen oder Partnern aneignen und zur Anwen-
dung bringen kann. Die Bewegung fithrt in der Zone der nachsten Entwick-
lung stets vom Sozialen zum Individuellen (vgl. Vygotskij, 1984, S. 302). Da-
bei spielt auch die didaktische Vorgehensweise eine Rolle*”. Schulische Inte-
gration fordert von den Lehrenden ein Bewusstsein davon, dass diagnostische
Erkenntnisse in enger Beziehung zur sozialen und didaktischen Ausgestal-
tung des Unterrichts stehen.

27 ygl. dazu auch Brief 12: Claudio



Wahrnehmungs-Gefangnisse aufbrechen

Mit Bezug zu den Kindern Tegucigalpas habe ich mich, liebe Ines, der Frage
anzundhern versucht, wie «padagogisches Verstehen» gelingen kann. Die
Gestaltung integrativer Lehr-Lern-Umgebungen scheint eng verkniipft mit
der Frage, ob die Kinder sich verstanden fiihlen. Dies beriihrt die diagnosti-
sche Dimension einer Lehr-Lern-Umgebung. Diagnostik bedeutet im péda-
gogischen Feld ja nichts anderes, als sich um ein vertieftes Verstindnis des
Kindes und seiner Lernprozesse zu bemiihen. Das ist das Kernanliegen jeder
schulischen Diagnostik: Das Kind und seinen Lernprozess (noch besser) ver-
stehen. Dabei stossen wir bei der Analyse des Lernens sowie der damit ein-
hergehenden inneren und dusseren Gegebenheiten stets auf behindernde
und forderliche Bedingungen. Wir versuchen, das Zusammenspiel all dieser
Faktoren «zu lesen» (vgl. Freire, 2008, S. 75, S. 9o). Wir stiitzen uns auf Be-
gegnungen, Beobachtungen, Lernprodukte, Lernstanderfassungen, die sich
in Bezug zu Entwicklungsstrukturen setzen lassen, auf Testergebnisse, Port-
folios, Lernjournals — kurz: Daten aller Art.

Aus dialogischer Sicht gewinnen diese Daten an Bedeutung und Tiefe, wenn

sie zu den drei beschriebenen Zugédngen in Beziehung gesetzt werden:

1. Den Moglichkeiten einfithlenden Verstehens durch Kontaktnahme mit
der eigenen Innenwelt, die eine Begegnung mit dem Andern in uns selbst
provoziert,

2. durch eine kritische Kontextanalyse, die uns einen Einblick in das Zusam-
menspiel von Lebenssituation und Biografie erméglichen soll und

3. durch eine theoriegeleitete Anndherung an die Bewusstseins- und Ent-
wicklungsstrukturen des Kindes, die uns Orientierung geben kann in Be-
zug auf mogliche Entwicklungsrichtungen.

Bei diesen drei Zugédngen spielt die Berticksichtigung der Zeit, d. h. eine his-
torische, prozessoffene Sichtweise des Dialogs zwischen Kind und Welt (vgl.
Obuchova, 2004, S. 134) eine zentrale Rolle. Zeit und Raum lassen sich in ei-
ner auf Inklusion ausgerichteten Diagnostik nicht trennen. So fihrt die in-
nere Kontaktnahme mit der Situation als Voraussetzung einfiihlenden Ver-
stehens durch eigene Zeit-Rdume, die kritische Kontextanalyse bedingt ei-
nen historischen, raumiibergreifend auf das Zusammenspiel verschiedener
Makro- und Mikroebenen gerichteten Blick und der Einbezug professionel-
len Wissens zum Verlauf von Entwicklungsprozessen ermoglicht es, die
(Lern-)Entwicklungen des Kindes in ihrem zeitlichen Verlauf wahrzuneh-
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men. Ergibt sich daraus nicht die Konsequenz, den Kindern beim Lernen ih-

re eigenen Zeit-Raume zuzugestehen?

Damit im integrativen Unterricht jene Kinder verstanden werden und sich
verstanden fiihlen, die bisher in den ihnen zugewiesenen, abgesonderten
Subsystemen lernten, braucht es diese dreifache Wahrnehmungsoffenheit.
Leicht kann es sonst geschehen, dass sie stigmatisiert und auf eine Versa-
gens-Rolle festgeschrieben werden. Dies wiederum zeitigt Auswirkungen
auf ihr Lernen und Verhalten. «<Manche als Verhaltensschwierigkeiten oder
-storungen titulierte Eigenheiten kénnen als Folge mangelnden Verstanden-
werdens betrachtet werden» (Fischer, 1996, S. 62). Es ist ein Unterschied, ob
ich Laurin in meiner Wahrnehmung als notorischen Liigner in Raum und
Zeit festlege oder ob ich versuche, seinen aktuellen Lebensdialog als Aus-
druck einer inneren und dusseren Lebenssituation zu verstehen. Die unzih-
ligen Alltagsdeutungen, die Kinder als dumm, unbegabt, auffillig und
schwererziehbar bezeichnen und damit begrifflich auf bestimmte Verhal-
tensweisen festschreiben, stehen im Gegensatz zur dialogischen Prozessof-
fenheit. Sie verhindern, dass wir im padagogischen Alltag die erwartungs-
widrigen Momente wahrnehmen, d. h., die Ausnahmen erkennen und diese
zum Ausgangspunkt unseres Handelns machen.

Um Missverstdndnissen vorzubeugen: Mit Prozessoffenheit ist nicht Indif-
ferenz gegeniiber sozial untragbarem Verhalten gemeint. Vielmehr «geht es
um das Verstehen der fiir das Kind subjektiv sinnvollen und in der jeweili-
gen Situation zweckmassigen Verhaltensweisen, also im Verstdndnis ihrer
anderen bzw. eigenen Beziehung zur Wirklichkeit» (ebd., S. 63). Das entwick-
lungsnotwendige Setzen klarer Grenzen wird auf der Basis des Verstanden-
Werdens eine viel umfassendere Wirkung entfalten, als in einem be-deu-
tungslosen Klima.

Was meine ich damit? Menschen, die sich nicht verstanden fiihlen, de-
ren Verhalten nicht als «Sprache» gedeutet wird oder (noch) nicht gedeutet
werden kann, erleben sich als be-deutungslos. Dementsprechend werden sie
sich verhalten.



An uns liegt es, liebe Ines, ob Kinder zu Gefangenen unserer Wahrnehmung
und wir zu deren «Gefdngnisdirektoren» werden. Dies zu verhindern,
braucht die Bereitschaft, immer wieder genau hinzusehen, in eigene und
fremde Zeit-Rdume. Ohne diese Bereitschaft besteht die Gefahr, dass unser
Wahrnehmen korrumpiert wird. Im Zentralgefangnis von Tegucigalpa mu-
tierte der Direktor der Institution zum Direktor der Banditen. Am Vortag
meiner Begegnung mit Laurin wurde er gestellt, festgenommen und abge-
fihrt.

Im Reich der Wahrnehmung ist es oft etwas komplexer. Vieles wird
darin in Gefangenschaft gesetzt und festgehalten, Freund- und Feindbil-
der. Oft bleibt dabei unklar, wer eigentlich «der Direktor» ist. Von Laurin,
vom Stiden, habe ich gelernt: Nichts ist, wie es scheint. Es lohnt sich, auch
in Bezug auf die eigene Wahrnehmung eine kritische Wachsamkeit zu be-
wahren.
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11. Brief

Anita — oder Lernen als Prozess der Auseinandersetzung
hangt an einem diinnen Faden

Wie erklirt es sich, dass die Kinder ausserhalb der Schule

so voller Fragen sind und die Erwachsenen dauernd damit plagen,
wenn sie nur im geringsten ermutigt werden,

wihrend sie offensichtlich im Hinblick auf den

eigentlichen Unterrichtsstoff keinerlei Wissbegier entfalten?

John Dewey
Die Erzahlung der elften Situation

Mehrere Kinder sitzen bereits im Kreis. Sie unterhalten sich leise oder blittern
in einem der bereit gelegten Biicher. Einige versorgen Materialien in den Ge-
stellen der vorbereiteten Umgebung, andere legen ihre Hefte und Biicher zu-
riick ins Pult. Die Musik klingt aus. Schliesslich treffen auch die Letzten ein,
der Kreis wird vollstandig. In der Mitte rollt Anita, die Lehrerin, einen kleinen
Teppich aus. Sie bittet Alexander, aus der Verben-Box das Kédstchen zum Verb
«gehen» zu ziehen. Im Kéastchen befinden sich verschiedene Karten, die zu die-
sem Begriff ein Wortfeld bilden. Anita legt die Hauptkarte in die Kreismitte:

gehen

«Kennt ihr andere Verben zu diesem Begriff?», fragt sie. Die Kinder des
3. Schuljahres sind mit dem Vorgehen vertraut. Einige melden sich zu Wort:
«marschieren», «rennen», «eilen», <hiipfen»... Die Nennungen werden von
den Kindern auf vorbereitete Zettel geschrieben. Diese legen sie auf den Tep-
pich, rund um das Verb «gehen».

Nun ziehen die Kinder aus dem Késtchen reihum je eine Verbenkarte.
Jedes liest laut vor, was auf seiner Karte steht und legt diese ebenfalls in die
Mitte. Wurde ein Verb vorher bereits genannt und aufgeschrieben, legen sie
das Kartchen auf den entsprechenden Zettel. So sehen alle auf einen Blick,
welche Begriffe die Gruppe bereits benannt hat.

Dann spannt Anita auf dem Teppich eine Schnur aus.
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Bei einem Schnur-Ende schreibt sie «schnell» hin, beim anderen «langsam».
Um diese beiden Pole noch zu verdeutlichen, bittet sie Elena, aus der Tier-
sammlung eine Schildkrote und ein Pferd zu bringen. Die beiden Tiere wer-
den an den entsprechenden Schnurenden aufgestellt. Das Verb «gehen» legt
sie in die Schnurmitte. «<Nun», sagt Anita, «was wissen wir tiber all diese Ver-
ben? Welche bezeichnen eine langsame, welche eine schnelle Gangart? Was
meint ihr? Wer mochte beginnen?» Hdnde schnellen in die Hohe! «<Amirl»
Der Junge nimmt das Kartchen mit dem Verb «schleichen.» Er liest es vor
und sagt: «Das ist langsam.» — «Kannst du zeigen, wie das geht?», fragt Ani-
ta. Der Junge schleicht behutsam auf allen Vieren zwischen den Tischen um-
her. Alle Augenpaare folgen seinen Bewegungen. Die Lehrerin dankt Amir
und bittet ihn zuriick in den Kreis. Dann hebt sie leicht die Augenbrauen,
blickt in die Runde: «Einverstanden?»

«Beim Spiel «Zeitung lesen> schleichen wir auch», meint Rebeca. «Das
spielen wir manchmal im Turnen. Dort miissen wir uns anschleichen.» Lu-
ca meldet sich zu Wort: «Man kann auch schnell schleichen!», sagt er. «<Wie
ist denn das?», fragt Anita und nickt ihm zu. Luca steht auf, zeigt es vor, so
wie er dies im Turnen macht. «Das ist aber «gehen>, nicht «<schleichen>», meint
Kevin. «Dann miissen wir klaren, fiir welche Bewegung wir das Wort «<schlei-
chen> brauchen», fordert Anita. «Jetzt ist es an euch!»

Mehrere Kinder melden sich zu Wort. Einige zeigen eine Bewegung vor,
stellen sie auf diese Weise zur Diskussion. Tim meint, dass vor allem die In-
dianer schleichen. Hier brauche man das nicht. Schliesslich einigen sich die
Kinder, dass sie nur jener Gangart «schleichen» sagen wollen, bei der die Per-
son nicht aufrecht geht und sehr leise ist. Weil sie dabei wie ein Indianer auf
den Boden achten muss, kann das keine schnelle Bewegung sein, es sei denn,
«Jemand ist ganz geiibt», hdlt Sarah die Ausnahme fest. Die Regel aber ist
gefunden. Es ist die Regel dieser Gruppe. «Also, wohin legt ihr das Kart-
chen?», fragt Anita. «In die Schnurmitte? Eher Richtung Schildkréte oder
Richtung Pferd?» Das Kartchen findet seinen Platz zwischen der Schildkro-
te und dem Verb «gehen».




Auf dem Teppich liegen weitere Verbenkartchen: schlendern, torkeln, mar-
schieren, stapfen, waten, rennen, hiipfen, eilen... Sie werden nochmals gele-
sen. «Nordic walking!», sagt einer und 16st Heiterkeit aus. Nun wird von den
Kindern Wort um Wort besprochen. Sie diskutieren, zeigen vor, argumentie-
ren, handeln die Bedeutung aus. Nie ist zu héren «Kannst du das noch mit
einem Satz sagen?» Beildufig werden die Verben eingebettet in Sitze, in
Handlungen und Téatigkeiten. Spiirbar wird: Nichts ist nur richtig oder
falsch. Die Sprache kennt verschiedene Schattierungen und Farbténe. Auch
der Kontext spielt eine Rolle. Anita kann sich darauf beschrianken, hin und
wieder nachzufragen, begriinden zu lassen, Widerspriiche auf zu zeigen, ei-
ne Entscheidung einzufordern. Dadurch entwickelt sich eine angeregte, dif-
ferenzierte Gesprichsrunde, die alle einbezieht. Kein Kind, das nicht betei-
ligt ist und sei es auch nur mit «grossen» Augen und Ohren. Wihrend die-
ser Begriffsarbeit wird oft und herzhaft gelacht.

Dialogféhiger Lerngegenstand

Nichts ist hier fertig. Alles ist im Fluss. Die Lehrerin, liebe Ines, legt den Kin-
dern ein «Problem» vor (vgl. Freire, 1987, S. 9o; 20074, S. 79; 2008, S. 70).
Diese versuchen, es gemeinsam zu kldren. Fir einige sind die Begriffe ver-
traut. Sie werden jedoch durch dieses Gesprach zwischen den Kindern neu
in Frage gestellt. Sie erkennen: Nicht alle verstehen das Gleiche darunter.
Wie verstehe eigentlich ich das jeweilige Wort?

Fir andere sind einzelne Begriffe neu. Sie bekommen im angeregten
Gesprich eine Bedeutung. Sie werden in Beziehung zu Handlungen gesetzt.
Da geschieht nicht einfach Wortschatzaufbau, sondern Begriffsbildung.
Aber: Verschiedene Kinder stellen das Verb verschieden dar. Und wieder-
um: Wie ist das eigentlich fiir mich? Wer will, kann seine Begrifflichkeiten
in Bewegungen darstellen, den Weg vom Begriff zur Handlung gehen. Wer
will, kann diese Pantomime «in Frage stellen» und den Weg von der Hand-
lung zum Begriff beschreiten. Dazu braucht es Argumente. Wer will, schaut
einfach zu und staunt vielleicht angesichts der Fiille moglicher Interpreta-
tionen. Auch Staunen ist Lernen. In diesem prozesshaften Geschehen erge-
ben sich von selbst verschiedene Anspruchsniveaus. Die Lehrerin gibt dem
Lernen Raum. Sie versucht, mit entsprechenden Fragen das Lernen hoch
und in Gang zu halten. Natirlich geht das nicht reibungslos — muss es auch
nicht und soll es auch nicht. Befreiend ist: Die Gruppe zeugt den Lernpro-
zess selbst.
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Diesem Anliegen ist die Dialogik Freires verbunden. Die von ihm entwickel-
te «problemformulierende Bildung» (vgl. Freire, 1987, S. 64ff.) zielt darauf ab,
dass eine unhinterfragte Situation oder ein Thema neu erkundet werden
kann. Das scheinbar Statische und Festgeschriebene, das als unverdnderli-
che Tat-Sache wahrgenommen wird — in unserem Beispiel die Sprache — soll
didaktisch dem Dialog zugénglich gemacht und einer kritischen Analyse un-
terzogen werden. Aus den Tat-Sachen soll ein Tun werden (vgl. Zimpel, 2010,
S. 296). Das geht auch mit Kindern eines 3. Schuljahres.

Freires Vorgehen «begriindet sich auf Kreativitit und stimuliert echte
Reflexion und Aktion auf die Wirklichkeit, womit sie der Berufung des Men-
schen als Wesen antwortet, das nur echt ist, wenn es forschend und in schop-
ferischer Verdnderung tatig ist» (Freire, 1987, S. 68). Beides kommt bei Ani-
tas Lerngruppe in Gang — Reflexion und Aktion — wobei mit Aktion nicht
primér die Bewegungen der Kinder gemeint sind, die der Veranschaulichung
der Verben dienen. Die eigentliche Aktion besteht im kreativen Umgang mit
der Sprachwirklichkeit. Auch Sprachhandlungen sind Handlungen. «Auch
kritische Reflexion ist Aktion» (Freire, 1987, S. 108). Die Sprache legt fest,
gibt frei, definiert, inspiriert, beschamt, beflugelt... Uber Sprache reflektie-
ren und mit der Sprache handelnd in die Wirklichkeit eingreifen, beides geht
hier Hand in Hand. Dabei erweist es sich als giinstig, mit einem Gegensatz-
paar zu arbeiten.

Didaktisch finden sich im Vorgehen von Anita enge Verbindungen zu Kon-
zepten der Kinderphilosophie (vgl. Englhart, 1997; Freese, 2002; Zoller, 2000)
und zu jenen lernpsychologischen Erkenntnissen, die Friedrich Copei bereits
in den 3oer-Jahren des letzten Jahrhunderts so formulierte: «Die eigentliche
zielgerichtete und schopferische Tatigkeit des Geistes wird mit der Erschiit-
terung der Selbstverstandlichkeiten eingeleitet» (Copei, 1994, S. 148). Aus
dieser Erschiitterung ergeben sich offene Fragen. Diese Fragen wiederum sti-
mulieren den schopferischen Geist (vgl. Freire, 2007a, S. 31). Eine Didaktik
also, die den Lerngegenstand dialogfahig macht, beruht auf «<Komposition»
(Rumpf, 1991, S. 55). Bekanntes wird in neue Beziehungen gesetzt. Das Uber-
raschende und Frag-Wiirdige ergibt sich so aus einer unerwarteten Konstel-
lation. Die Eingrenzung des Themas fiithrt dabei zur Vertiefung der Ausein-
andersetzung.

Die beschriebene Situation, dessen bin ich mir bewusst, liebe Ines, ist ziem-
lich unspektakular. Da gébe es ganz andere Geschichten zu erzéahlen, von ein-
driicklichen Experimenten, Forschungen in Feld und Wald, Projekten und



Schultheatern. Hier aber ist Einfachheit: Eine diinne Schnur, einige Kéartchen
und — weil es hier im wahrsten Sinne des Wortes nahe liegend ist (gleich ne-
benan im Gestell) — noch zwei Plastik-Tiere. Das reicht zur lebendigen Sprach-
begegnung. Es ist sogar zu viel. Nicht alle Karten kénnen besprochen werden.
Sie werden nach dieser Sequenz zuriick ins Gestell gelegt, sorgfiltig an ihren
Platz, in die vorbereitete Umgebung. Hier warten sie im Kastchen wéahrend
der Freiarbeit auf jene, die sich weiterfithrend damit beschaftigen mochten.
In der geschilderten Situation baut Anita mit einer Schnur eine schlichte Lehr-
Lern-Umgebung auf. Diese ist zwar gegenstandarm, aber gegenwartsreich.

et v dn

Bleiben wir, liebe Ines, noch einen Moment bei den Verben. Sind nicht sie
das «Blut der Sprache», von den Personalpronomen in deren weit verzweig-
te Adern gepumpt? Im Materialangebot von Montessori wird das Verb durch
eine rote Kugel reprasentiert — Aktivitat, Handlung, Bewegung, Energie. Wer
Grammatik lernen will, muss deren Dynamik am eigenen Leib erfahren,
muss eintauchen in die pulsierenden Beziehungen des Verbs zum ganzen
Satz. Im Unterricht muss sptirbar werden: Nichts Faszinierenderes ldsst sich
entdecken, als die Welt des Verbs! Oder umgekehrt: Was wire die Welt oh-
ne Verben?

Solches ldsst sich mit den Kindern erleben. Welch eine Vielfalt von Be-
wegungen und Tatigkeiten schlummern noch im Dunkeln, durch kein Verb
je ins Bewusstsein geholt! Ist das uns, ist das den Kindern klar? Denn: Wie
bezeichnen wir die Bewegungen der fallenden Wassertropfen eines Spring-
brunnens im Abendlicht des Spatsommers? Wie ist das mit den tiberreifen,
fallenden Pflaumen, die auf einer steinernen Platte des Gartenwegs neben
dem Springbrunnen aufschlagen? Zerspratzen sie? Ein Bauernbub unterbrei-
tete mir als Junglehrer einen Text, in dem er das Anschwellen der Adern am
Euter der Kuh bei den Melkvorbereitungen beschrieb: «Sie schwallen zirrig
an.» Das sind sprachliche Hochstleistungen. Noch sind langst nicht alle Wor-
te geboren, noch schlummern ganze Sprachlandschaften im Dunkeln. Wie
unterstitzt der Unterricht die Kinder dabei, die heute noch unerkannten
Welten der Zukunft zu benennen?
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Mir scheint, wenn Sprachen (inkl. Mathematik und alle Formen menschli-
chen Ausdrucks) vorwiegend beurteilungsgefoshnt zu leistungslernen sind,
geschieht beim Erwerb der Kulturtechniken «kulturelle Invasion» (Freire,
1987, S. 129) anstelle kultureller Aktion. Lehrende «drdngen (dann) ihre
Sicht der Welt jenen auf, bei denen sie eindringen und blockieren die Krea-
tivitat der Uberfallenen, indem sie ihre Ausdrucksmoglichkeiten lahm le-
gen» (ebd.). Sprachinvasion ldhmt mit thematischen Fertigpackungen und
statischer Weitergabe vordefinierter Welt- und Sprachdefinitionen den Dia-
log. Sie untergrabt die Begegnung zwischen Kind und Welt.

Freires Kritik der «kulturellen Invasion» konnte in diesem Zusammen-
hang als Lehrmittel und Lehrplankritik verstanden werden. Aber die Sachla-
ge greift tiefer. Nicht um das Lehr-mittel geht es, sondern um die Frage, ob
Lehrende die Sache zuerst statisch fixieren und dann den Lernbediirfnissen
anzupassen versuchen — was meist krampfhaft und erschopfend wirkt — oder
ob sie gerade umgekehrt, die Sache zuerst dynamisch offen legen und dann
den vielféltigen Lernbediirfnissen der Kinder Raum geben — was oft belebend
und erfrischend wirkt. Das macht fiir die Lernenden den grossen Unterschied.

In heterogenen Klassen ermdoglicht die erste Vorgehensweise nur einer
kleinen Gruppe Lernprozesse, die nicht durch Sinnverlust gepragt sind. Es
gibt Kinder, die sich angesichts der «kulturellen Invasion» fiir eine «verhal-
tensauffédllige» Position entscheiden. Diese entspricht dann in diesem Mo-
ment ihren Moéglichkeiten zur <kulturellen Aktion».

Stunden halten

Denn es gibt da, liebe Ines, diese lihmende Unterrichtswirklichkeit: das
«Stundenhalten» (vgl. Rumpf, 1996, S. 472ff.). Hat nicht sie uns (all-)tdglich
padagogisch sozialisiert? Das Verb, dieser zappelnde Fisch, wird grammati-
kalisch klassifiziert, definitorisch totgeschlagen und didaktisch filetiert.
«Heute nehmen wir das Verb durch!»

Zu den Zielen der Stunde befragt, heisst es dann: Kinder sollten wissen,
«dass man ein Verb als Handlung ausfithren kann, dass es kleingeschrieben
wird (wichtig wegen dem néchsten Test). Sie sollten die Grundformen ken-
nen, konjugieren kénnen.» — «Wie gehen wir vor?» — «Wir orientieren uns
am Buch.» Das Arbeitsblatt ist schon bereit. Vielleicht gibt’s vorher noch Ver-
benpantomime (Hohepunkt!). Die Kinder diirfen erraten, was die Mitschiile-
rinnen und -schiiler darstellen, nachdem sie das Kértchen gezogen haben.
Oft ist es eine Unterforderung. Die Kinder apportieren das Wort: «sitzenl» —



«kochen!» — «Mach bitte einen ganzen Satz!» Oder das «Spiel» gereicht zur
Uberforderung: «Soll ich dir beim Darstellen helfen?» Die Lehrerin hilft.
«Wer weiss es? Niemand!?» — «Dann sag ich’s euch: <Denkenl>»

Dann aber genug gespielt. Das Arbeitsblatt hat oft ein Bild. Heute sind
unter dem Bild (fast) alle Buchstaben des Alphabets aufgefiihrt. Es folgen
drei Auftrdge: «(1) Welche Buchstaben des Alphabets fehlen? (2) Zu welchem
Buchstaben findest du ein Verb? Schreibe es auf! (3) Im Bild oben sind vie-
le Verben dargestellt. Schreibe zu ihnen je eine Nummer. Schreibe dann die
Nummern in dein Heft und dazu die Verben.»

Der erste Auftrag fithrt weg vom Thema, der zweite blockiert in dieser
Klasse die Kinder, weil sie spontan sprachliches «Pdcklein-Rechnen» betrei-
ben. Sie gehen von oben nach unten und finden in ihren Kopfen nicht zu je-
dem Buchstaben ein Verb. Wie denn sollen fremdsprachige Kinder oder sol-
che aus sprachanregungsarmen Milieus die erwarteten Verben kennen?
Macht sie der Lickentext zu Liickenbiissern? Hilflos versuchen sie auf der
planierten Sprachautobahn die kiinstlich gegrabenen Wort-Schlaglécher zu
tallen — und landen auf dem Pannenstreifen. Diese Kinder leben in anderer
Sprachvielfalt. Ein solches Arbeitsblatt vermag diese nicht zu fassen.

et v dn

Zum dritten Auftrag stossen nur wenige vor. Sind im Bild wirklich die Ver-
ben gezeichnet? Die Kinder kauen am bereits stark abgenagten Bleistift. Er
schmeckt nach grammatikalisch hartem Brot. Unruhe entsteht. Die Lehre-
rin sagt: «Ich weiss, dass ihr mide seid. Es dauert nur noch fiinf Minuten.
Dann ist Pause.» In der Pause meint sie zu ihrer Kollegin: «Die Kinder kon-
nen sich noch nicht konzentrieren. Sie sind oft zerstreut.»

Ist das so? Lasst sich eine solche Zuschreibung begriinden, ohne die Si-
tuation zu beachten? Aus integrativer Perspektive ist zu fragen: Unter wel-
chen Bedingungen ist dieses Kind zerstreut? Welche (didaktische) Situa-
tionsgestaltung begiinstigt die Konzentration? (Kon-)Zentriert-Sein ist ein
Beziehungsphdnomen. Es ergibt sich aus der Begegnung Kind-Welt. Der
Blick auf den Pausenplatz gibt dazu reichhaltige Anschauung. Auch das sind

Pausengedanken.
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Nach der Pause «sammelt» die Lehrerin die Kinder. Endlich liegen alle Ell-
bogen auf den Pultdeckeln. Es dauert eine Weile, bis alle schweigen. Es wird
still. In diesem Moment schlummert eine Chance. Er hat etwas Wohltuen-
des. Da kann ein Horchen beginnen, eine Kontaktnahme. Was geschieht nun
mit und in dieser Stille?

Will die Lehrerin durch Reglosigkeit Voraussetzungen fiir eine néachste
Aktivitat schaffen, die ausserhalb dieser Gruppe liegt, die nichts mit ihren
Motiven zu tun hat, dann geht es um den Aufbau dusserer Disziplin. Nutzt
sie die Stille als Ausgangspunkt fiir jene Krifte, die innerhalb dieser Grup-
pe —in den Tatigkeitsmotiven — nach Verwirklichung dridngen, dann geht es
um den Aufbau einer inneren Disziplin. Findet die Lehrerin Zugang zur
Welt des Bewusstseins dieser still gewordenen Kindergruppe?

Nach Freire existieren die Themen nicht losgelést vom Bewusstsein. Die
Welt, «die das Bewusstsein ins Dasein bringt, ist die Welt dieses Bewusst-
seins» (Freire, 1987, S. 66), d. h., es gibt den Wald des Forsters, der Pilzsamm-
lerin, des Wanderers, der Poetin, der Jugendgruppe und des spielenden Kin-
des (...) Wie wird nun, nach der Pause, der angekiindigte Lerngegenstand
durch das Bewusstsein dieser Kinder ins Dasein gebracht? Das zu entdecken,
wire ein lebendiger Ausgangspunkt — jenseits vom «Stoffdurchnehmen»
und «Stundenhalten». Es konnte dazu beitragen, Intimitit herzustellen zwi-
schen dem von der Schule als grundlegend definierten curricularen Wis-
sensbestand und dem Wunsch der Kinder, sich Welt anzueignen und als In-
dividuen ihren Ort in der Gemeinschaft zu finden (vgl. Freire, 2008, S. 31).

Machen wir uns bewusst: Der Drang nach Bewusstwerdung und Welt-
bildentwicklung gehort zu den tiefsten Lernbediirfnissen. Wird ihm Rech-
nung getragen? Diese Frage zielt iber das Methodische hinaus. Der Unter-
schied zwischen einer dialogisch oder monologisch gefiihrten Klasse (oder
Schule) ldsst sich nicht auf Methoden und Materialien reduzieren.

Dennoch — und gerade mit Blick auf das Methodische — magst du einwen-
den, liebe Ines, dass ich der Verbenpantomime unrecht tue. «Die Kinder ma-
chen es gerne.»?® Ich weiss — und ich gestehe, mich ihrer auch bedient zu
haben. Der fundamentale Unterschied zwischen den beiden oben beschrie-
benen Gruppen aber ist der: Bei der Verbenpantomime im Rahmen des
Stundenhaltens dient die Bewegung der blossen Veranschaulichung. Nach

28 Machen wir uns nichts vor: Im Zoo geniesst der Léwe die Wurst. In der freien Wildnis aber wiirde er sich den
Warter vornehmen.



der Benennung der Bewegung ist «die Ubung» fiir die Kinder vorbei und
fertig.

Dort aber, in jener angeregt die Sprache ausdifferenzierenden Gruppe
von Anita, ist die darstellende Bewegung «Suchbewegung» (Freire, 2008,
S. 54), «tastender Versuch» (Freinet, 1979, S. 167f.; 1980, S. 54ff.), Forschung
und Frage. Sie ist widerborstig gegentiber der sprachlichen Bezeichnung. Sie
lasst sich nicht so einfach kriegen. Sie provoziert Denkprozesse und weitet
den Erfahrungshorizont. «Befreiende Erziehungsarbeit» besteht im Sinne
Freires (1987, S. 64) «in Aktionen der Erkenntnis, nicht in der Ubermittlung
von Informationen». Der Grat zwischen diesen beiden Vorgehensweisen ist
schmal, der Unterschied fundamental. Ob bei den Kindern echte Auseinan-
dersetzung einsetzt oder ob (subtile) Formen kultureller Invasion um sich
greifen, hangt bei einer unreflektierten Unterrichtsgestaltung oft an einem
dinnen Faden. Du hast recht, liebe Ines: Die Verbenpantomime an sich ist
nicht das Problem. In der ersten Gruppe kommt der pantomimischen Dar-
stellung jedoch eine géanzlich andere Funktion zu.

i

Damit sind konzeptionelle Fragen angesprochen. Die gleichen Methoden, die
gleichen Ubungen, die gleichen Veranschaulichungen (...) kénnen konzeptio-
nell unterschiedlich im Lehr-Lern-Verstindnis verschiedener Lehrerinnen und
Lehrer eingebettet sein. Sie konnen als Werkzeuge der Erkenntnis oder der Ver-
schleierung dienen. Sie konnen zur Humanisierung oder zur Domestizierung
des schopferischen Menschen fithren. Mit den gleichen (methodischen) Bau-
steinen ldsst sich ein Schotterhaufen anhédufen oder eine Kathedrale bauen. Das
ist eine Frage das «Bauplanes», der konzeptionellen Ebene und der theoreti-
schen Bezugspunkte. In welchem inneren Zusammenhang stehen die einzel-
nen Aufgabestellungen und Auftrage? Welche Kompetenzen werden durch die
jeweiligen Schileraktivitdten aufgebaut? Wie setzen sich die Themen fort?
Welche themenspezifischen (Prd-)Konzepte der Kinder werden wie aufgegrif-
fen und weitergefiihrt? Wie kommen bereits erworbene Kenntnisse zum Tra-
gen? Solche Fragen stellen sich nicht nur themen- und fachbezogen, sondern
zyklusiibergreifend vom Kindergarten bis zur Oberstufe — und dartiber hinaus.
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Lernen als Prozess der Auseinander-Setzung

Zusammenfassend lasst sich sagen: Wird das Lernen als Prozess der Ausei-
nander-Setzung mit dem Lerngegenstand verstanden, entsteht der dialogi-
sche Zwischenraum (vgl. Buber, 1947, S. 455). Kind und Welt setzen sich aus-
einander, im wortlichen Sinn. Nur wo Zwischenraum ist, konnen sich Bezie-
hungen einstellen und entwickeln. Fehlt der Zwischenraum der Auseinan-
der-Setzung, wird Lernen beziehungslos. Weil menschliche Entwicklung auf
Beziehung angewiesen ist, wirkt Lernen ohne Auseinander-Setzung ent-
wicklungshemmend. Aus dialogischer Sicht bleibt dabei die Frage der Bezie-
hung nicht auf den zwischenmenschlichen Bereich beschrankt. Im Gegen-
teil, «der Mensch hat ein grosses Verlangen, zu den Dingen in personliche
Beziehung zu kommen (...) am Besitz ist’s nicht genug» (Buber, 1978, S. 24).
Nichts bleibt von seinem Beziehungsverlangen ausgespart. Weil Lernen aus
dialogischer Perspektive ein Beziehungsphdnomen ist, kann es sich auch nur
als Beziehungsphdnomen entwickeln.

Nédhern wir uns mit diesen Gedanken nochmals der Schnur auf dem Teppich
in Anitas Schulzimmer. Mit ihr fordert sie jedes Kind heraus, den thematischen
Faden aufzunehmen. Alle beteiligen sich ihren Moglichkeiten entsprechend
am Gesprach. Im Dialog mit dem Thema 6ffnet sich der Raum des Lernens, von
der senso-motorischen Auseinander-Setzung bis zur Abstraktion. Anita gelingt
es, den Lerngegenstand dialogfahig zu machen. Thre «<methodische Kunst», so
scheint mir, liegt ganz im Sinne von Roth (1976, S. 116) «darin beschlossen, to-
te Sachverhalte in lebendige Handlungen zurtick zu verwandeln, aus denen sie
entsprungen sind: Gegenstande in Erfindungen und Entdeckungen, Werke in
Schopfungen, Plane in Sorgen, Vertrage in Beschliisse, Lésungen in Aufgaben,
Phanomene in Urphdnomene» und - so liesse sich fiir die geschilderte Situati-
on anfiigen — Begriffe in Handlungen, Téatigkeiten, Vorstellungen und Bedeu-
tungen. Sie pflegt in dieser Situation eine schlichte Prozesskunst, die das indi-
viduelle Lernen im Rahmen einer sozialen Erfahrung ermoglicht.

Solche «Situationen geben dem Kind etwas zu tun, nicht etwas zu ler-
nen und dieses Tun ist von der Art, dass es Denken, absichtliche Beobach-
tung von Beziehungen erforderlich macht; dabei ergibt sich das Lernen als
notwendiges Nebenerzeugnis» (Dewey, 2000, S. 206). Welche Verben lassen
sich eher bei der Schildkrote, welche eher beim Pferd positionieren? In wel-
chem Abstand stehen sie zueinander? Gibt es langsames und schnelles Hiip-
fen und in welchem Kontext entfalten die Worte «schlendern» oder «torkeln»
ihre Bedeutung? Diese auftauchenden Fragen zwingen die Gruppe zu Denk-



prozessen im Sinne einer Erforschung von Beziehungen. Sie ergeben sich aus
der Aktivitat. Dass dabei gelernt wird, ist unumgénglich. «Bildung wird so
fortwihrend in der Praxis neu gemacht» (Freire, 1987, S. 68). Das Lernen der
Kinder wird bei Anita in Gestalt eines offenen Prozesses gepflegt, die Ent-
stehung des Wissens und Koénnens als Leistung anerkannt.

Daraus ergibt sich die Dialogik dieser Situation. «Die problemformulierende
Methode bestatigt den Menschen als Wesen im Prozess des Werdens — als un-
vollendetes, unfertiges Wesen in und mit einer gleicherweise unfertigen Wirk-
lichkeit» (ebd.). Unfertige Lehr-Lern-Umgebungen kénnen allen Kindern in un-
spektakuldrer Weise Lern- und Entwicklungsrdaume 6ffnen. Die deklarativen
Wissensbestande geben sich dabei als notwendige Werkzeuge fiir die Differen-
zierung der Auseinander-Setzung zu erkennen. Vor diesem Hintergrund erhalt
ihre Aneignung einen wirklichen Sinn und eine alltagspraktische Bedeutung.
Sie werden prozessbegleitend integriert und getibt. Gerade jene Kinder und Ju-
gendlichen, die sich mit schulischen Misserfolgen, Versagensangsten und Lern-
schwierigkeiten konfrontiert sehen, nehmen oft besonders préazise wahr, ob ein
thematischer An-Spruch an sie echt gemeint ist, ob er ihnen die Chance zum
eigenstindigen Antworten eréffnet oder ob ein Thema bloss «erledigt» wird.

A

Spaltendes Lernen®

Ein Weiteres kommt dazu: Die Spaltung von Kind und Thema wird bei Ani-
ta aufgehoben. Das Lernen des Kindes und das Thema sind in dieser Situa-
tion nicht voneinander zu trennen. Von Wagenschein (1989, S. 106) wurde
diese dialogische Bezogenheit von Kind und Thema in seltener Klarheit for-
muliert: «Die Alternative «<von der Sache aus oder vom Kind aus?» ist reif, als
solche zu verschwinden. In der gelingenden pddagogischen Situation arbei-
tet das Kind nie anders als sachlich. Aber die Sache zieht und erzieht es nur

29 «Was spaltet, hat mit Bildung nichts zu tun.» (Wagenschein, 1989, S. 65)
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insoweit sie seinen geheimen (ihm unbewussten) Erwartungen und Steige-
rungs-Wiinschen entspricht. Das Verhidltnis des Lernenden zu seinem Ge-
genstand ist der Gravitation verwandt, die man ja auch nur von Erde und
Mond zugleich bestimmt denken muss. Die Sache ist fiir das Kind eine an-
ziehende, und das Kind ist zur Sache ein driangendes. Wo es nicht so aus-
sieht, sind es unsere Institutionen, die der Priifung bediirfen» (Wagenschein,
1989, S. 106). Jede Entwicklung fachlicher, sozialer oder methodischer Kom-
petenzen vollzieht sich entlang eines Themas. In der Auseinander-Setzung
wirkt der beziehungsreiche Zwischenraum. In der Spaltung steht das Thema
dem Kind unverbunden gegeniiber. Das Lernen vollzieht sich dann ohne per-
sonlichen An-Spruch, ohne Herausforderung.

In diesem Zusammenhang spricht Kiikelhaus (19864, S. 14) von einem Ler-
nen «in dauerndem Widerspruch mit uns selbst. (...) Was uns erschopft, ist
die Nicht-Inanspruchnahme der Moglichkeiten unserer Organe, ist ihre Aus-
schaltung, Unterdriickung (...) Was aufbaut, ist Entfaltung. Entfaltung durch
Auseinandersetzung mit einer mich im Ganzen herausfordernden Welt». Zu
dieser Welt gehoren insbesondere die sozialen Reibungsflichen. Im Ein-
wand von Luca («Man kann auch schnell schleichen...»), im Widerspruch von
Kevin («Das ist gar nicht schleichen.»), in der von Sarah formulierten Aus-
nahme zur gemeinsam entwickelten Definition (<Ausser jemand ist ganz ge-
iibt.») — in all dem realisiert sich jene soziale Interaktion zwischen den Kin-
dern, welcher in sozial-konstruktivistischen Unterrichtskonzepten eine ent-
wicklungsférdernde Rolle zuerkannt wird (vgl. Benkmann, 1998). Gelernt
werden soll «durch Aushandlungsprozesse, in denen die Gesprachspartner
ausgehend von ihren persénlichen Vorerfahrungen in konstruktiver Ausei-
nandersetzung mit anderen Sichtweisen gemeinsame Gedankengédnge und
Vorstellungen entwickeln» (Fiirstenau, 2009, S. 65). Aus integrativer Perspek-
tive ist entscheidend, dass reichhaltige soziale Interaktion auch soziale Inte-
gration beférdern kann.

Oft habe ich nachgefragt, liebe Ines, wie stark solche inhaltlichen Aushand-
lungsprozesse und Auseinander-Setzungen im eigenen, biografischen Erfah-
rungsschatz von Lehrerinnen und Lehrern verankert sind.

Die Antworten gleichen sich. Stellvertretend fiir viele erzahlte eine dei-
ner Kolleginnen: «In meiner eigenen Schulerinnerung sind Regeliiberschrei-
tungen, Mannschaften bilden im Sport, Lagererlebnisse geblieben. Dass wir
auch lernstoffbezogene Aushandlungsprozesse erleben durften, daran kann
ich mich nicht erinnern.» Erstaunt dich das? Erschreckt es dich? Wie schaust



du unter dieser Perspektive auf deine eigene Lernbiografie zuriick? Werden
— paradoxerweise — aufgrund einer Sachorientierung, welche die Beziehung
der Lernenden zum Lerngegenstand ausblendet, im Unterricht oft gerade die
Themen zu wenig ernst genommen? Konnte es sein, dass eine integrative Di-
daktik von der Dialogik die padagogische Kraft der Inhalte wiederentdecken
kann? «Wir nehmen heute das Verb durch!» Liegt der Akzent auf dem «Neh-
men» oder auf dem «durch?» Je nachdem wird die entwickelnde Kraft einer
Thematik dem Kind in Form eines Fertigproduktes genommen oder sie be-
gegnet ihm zur persénlichen Durchdringung.

Integratives Arbeiten wird in einer forschenden Gruppe wie jener von
Anita zur Selbstverstandlichkeit. In der zweiten wird es zur Unméglichkeit.
Das Thema ist das gleiche, der didaktische Zugang nicht. Die Grenzen der In-
tegration stehen in unmittelbarer Beziehung zu didaktischen Fragen.

Das Schlusswort zu diesem Brief, liebe Ines, gehort Lara, einer Schiilerin des
zweiten Schuljahres. Eines Tages eroffnete sie ihren erstaunten Eltern am
Mittagstisch mit trotziger Verzweiflung: «Ich gehe erst wieder zur Schule,
wenn ich alles kann!»

Welch eine Aussage! Sie will sich nicht (mehr) beschdmen lassen. Sie
hat gelernt: Dort, in der Schule, musst du alles bereits kénnen. Sie erlebt ei-
ne Lernkultur, die sich vom Werden abgewandt und dem Haben verschrie-
ben hat. Handelt es sich beim Lernen um den Transfer von Wissens-Gutha-
ben in einem Bankiers-System? Bildung wird so zum Akt der Wissens-Spar-
einlage degradiert, «<wobei die Schiiler die Anlage-Objekte sind, der Lehrer
aber der Anleger» (Freire, 1987, S. 57). Wer hat, dem wird gegeben. Um die
anderen kiitmmere sich wer will. Machen wir uns nichts vor: Im «Bankiers-
Konzept» (ebd., S. 58) und seiner Belehrungskultur wird das integrative An-
liegen auf hartnidckigen Widerstand stossen. Lara erlebt einen Unterricht,
der permanent das voraussetzt, was aufzubauen ihm eigentlich aufgetragen
wire. Sie hat nicht aufgegeben. Nun will sie den Aufbau ihres Lernens selbst
in die Hand nehmen. Wer hat denn hier den Faden verloren — die Schule oder
das Kind?

225



OU@L

b () oo
@JEQ



12. Brief

Claudio - oder ist die integrative Beurteilungspraxis
eine Frage der Zeit?

Es gibt namlich Erfahrungen, die nicht beschleunigbar sind,
Erfahrungen, die mit der Zunahme der Geschwindigkeit

zu verschwinden drohen oder sich grundlegend deformieren.
Dies gilt fiir die Liebe wie fiir die Reflexion,

fur die Erziehung oder die Geselligkeit.

Franco Cassano

Die Erzahlung der zwolften Situation

Du hast mich gefragt, liebe Ines, ob ich dir «etwas zur Schiilerbeurteilung»
schreiben konne. «<Mit der Zeit werde ich darauf zu sprechen kommen», ha-
be ich dir damals geantwortet. Nun ist es soweit. Das mit der Zeit meinte ich
wortlich. Es geht mir bei diesem Thema um eine weitere Facette im Umgang

mit der Zeit. Davon aber spéter.

Wenden wir uns also einer schulischen Realitit zu, die uns mit dem Thema
der Leistungsbeurteilung in Berithrung bringt. In einem gerdumigen Schul-
haus betreten wir einen kleinen Nebenraum. Urs, der Schulische Heilpédda-
goge, hat dieses Kaimmerchen sorgfiltig mit didaktischen Materialien ausge-
riistet. Die Kooperation zwischen den Lehrerinnen und Lehrern des Regel-
schulbereichs und dem Heilpadagogen ist an dieser Schule (noch) nicht insti-
tutionalisiert. Wie wir im Laufe des Morgens erfahren, fithren die dadurch
offen gebliebenen Fragen offenbar regelmassig zu Unklarheiten und Frust-
ration — auf beiden Seiten — und zu unterschwelligen Beziehungskonflikten.

Kurz nach uns tritt Claudio in den Raum. Heute bringt er den Test zu
den Hohlmassen mit. Er hat ihn vor einer Woche geschrieben. Er legt das
Blatt auf den Tisch und lasst sich schwer auf den Stuhl fallen. Sein Blick
schweift in die Ferne. «Guten Morgen, Claudio», sagt Urs, der Heilpadagoge.
Er ist informiert. Vor zwei Tagen hat Rita, die Klassenlehrerin, ihn gefragt,
ob er in der niachsten Forderstunde diese Aufgaben mit Claudio nochmals
besprechen konne. Er sagte zu.
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Nun liegt das Blatt auf dem Tisch. Kaum eine Rechnung ist richtig. Oben
steht gut sichtbar die ungeniigende Note. Wo und wie beginnen? Nach einer
aufmunternden Kontaktnahme setzt sich Urs neben Claudio und verweist
diesen an die erste Testaufgabe: «Weisst du noch, was hier gefragt ist?» Clau-
dio beginnt zogerlich zu lesen. Die Einstiegsaufgabe handelt von Milchmen-
gen in verschiedenen Geféassen. Die gezeichneten Geféasse sind mit Mengen-
angaben versehen, die es zu addieren gilt: 314dl/21 8dl usw. Vier Gefasse
auf einer Zeile und eines darunter. Claudio hat es iibersehen. Er hat nur die
erste Zeile (richtig) berechnet.

Die folgenden Aufgaben handeln von Ergdnzungen und Umwandlungen.
Auf Geheiss von Urs fiillt Claudio beim Lavabo ein Becken mit Wasser, tragt
es dann vorsichtig durch den Raum und stellt es auf den Tisch. Unterdessen
nimmt Urs die Hohlmasse hervor und legt sie neben das Becken. Gemeinsam
fullen sie diese sorgfaltig. Der Inhalt wird bezeichnet. Die entsprechenden
Zahlen trdagt Claudio in der laminierten Stellentafel zu den Massen ein. Da-
durch entsteht ein Bezug zu den Gesetzmissigkeiten des Dezimalsystems.
Dann setzen sie im Gesprach die Masszahlen zueinander in Beziehung. Wie
viele dl haben im Litergefass Platz? usw. Auf der Stellentafel protokollieren
sie anschliessend Umwandlungen von 1 in dl oder dl in 1. Urs ldsst Claudio
beobachten, wie sich jeweils die Kommastelle verschiebt. Plotzlich erhellt sich
sein Gesicht. Seine Aufmerksamkeit nimmt zu. Er will weitere Umwandlun-
gen lésen, von cl in 1 oder von hl in ml. Es klappt.

«Darf ich diesen Test nochmals machen?», fragt Claudio nach zwanzig
Minuten. Seine Stimme verridt Erregung. Er weiss, dass er verstanden hat!
«Ich bin mir nicht sicher, ob das méglich ist», sagt Urs. «Aber du kannst dei-
ne Lehrerin fragen. Jedenfalls weisst du jetzt, wie es geht.» Claudio nickt
kurz. Sein belebter Gesichtsausdruck erlischt. Er wirkt plétzlich wieder ab-
wesend. Spater fragt er seine Lehrerin. Sie ist freundlich zu ihm. Der Be-
scheid ist der von Claudio befiirchtete: «Dieses Thema ist abgeschlossen,
sagt Rita und fiigt bei: »Es ware ungerecht gegeniiber den anderen.»

Die Spaltung von Raum und Zeit

Wer steht fiir Claudio ein? Er hat den Test zu den Hohlmassen «verhauen».
Die Umwandlung hat er nicht verstanden. Nun geht ihm bei der Verkniip-
fung von Handlung, Sprache, mathematischer Symbolik und dem expliziten
Bezug zum Dezimalsystem «ein Licht auf». Darf er den Test nochmals sch-
reiben? In der Antwort seiner Lehrpersonen spiegelt sich die Denk-Figur



«Ich muss alle gleich behandeln!»3° Diese Argumentation ist von der Angst
vor der Ausnahme geprdgt. Im selektiven System ist sie nachvollziehbar.
Aber sie fixiert Leistung auf einen Zeitpunkt. Schafft sie nicht gerade da-
durch Ungerechtigkeit? Die Ausgangslage des Verstehens war nicht fir alle
gleich. Der Unterricht nahm offenbar auf die kognitiven Voraussetzungen
von Claudio nicht Riicksicht. Er bevorzugte jene, deren «kognitives Geriist»
zum Zeitpunkt des Umbaus den abstrakten Erkldrungen des Lernangebotes
entsprach — oder die zu Hause auf Unterstiitzung bei den Hausaufgaben zah-
len konnten. Die kurze Sequenz mit den Gefdssen und der Stellentafel zu den
Massen lasst aber erahnen, was bei einem anderen didaktischen Zugang
moglich wire — auch fiir Claudio. Die Zusammenarbeit zwischen Urs und Ri-
ta, der Lehrerin, konnte sich auf die Entwicklung solcher didaktischer Vari-
ationen oder Angebote im Unterricht beziehen. Vermutlich wiirde nicht nur
Claudio davon profitieren. Doch lassen wir das offen.

c

E

Was uns in dieser Situation wirkkraftig entgegentritt, ist die Spaltung von
Raum und Zeit. Was meine ich damit? Ich will versuchen, liebe Ines, dies zu
erortern.

Claudio hat sich in der sozialen Situation mit Urs die geforderte Erkennt-
nis erarbeitet. Bei einem weiteren Lerntest zu diesem Thema mdchte er sein
erworbenes Kénnen unter Beweis stellen. Bleibt ihm dies verwehrt und be-
hilt der erste Lerntest als leistungsdiagnostische Aussage iiber seine Kom-
petenzen im Bereich der Hohlmasse seine Giiltigkeit, bedeutet dies fiir ihn,
dass sein Lern-Prozess aus dem Blick gerat. Hier wird seine Lern-Leistung zu
einem bestimmten Zeit-Punkt rdumlich fixiert, oberhalb oder unterhalb des
Strichs, gentigend oder ungentigend. Seine individuell notwendige Zeit zur
Erreichung der Kompetenz wird nicht berticksichtigt. Er hat zusatzliche
zwanzig Minuten mit Urs verbracht, um zu verstehen. Zu Hause war am Vor-
tag des Tests niemand verfiigbar, der ihm diese Zeit hatte zukommen lassen
konnen. Seine alleinerziehende Mutter arbeitet jeweils ab 16.30 Uhr fiir ein

30 ygl. dazu Brief 7: Karin & Fabienne
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Putzinstitut. Die Bearbeitung der Hausaufgaben ist ihm tberlassen. Selekti-
on vollzieht sich oft indirekt tiber die Hintertiir der Hausaufgaben. Zudem
ist seine Rolle in der Klasse diejenige eines lernschwachen Schiilers. Urs war
wihrend den Lektionen zu den Hohlmassen nicht im Klassenzimmer anwe-
send. Rita erachtet dessen Prasenz im Schulzimmer als nicht nétig und un-
angebracht. Urs akzeptiert dies und arbeitet mit Kindern, die «Schwierigkei-

ten haben» im vorbereiteten Nebenraum.

Die eigentliche Frage, die Claudio seinem Lehrer und seiner Lehrerin an die-
sem Morgen stellt, ist die: Wenn diese Schule hier wirklich das Lernen und
die zu erwerbenden Kompetenzen ins Zentrum stellt, muss sie dann nicht die
Zeit individualisieren? Muss sie sich nicht freuen und feiern mit jedem Kind,
das zu seiner Zeit die angestrebte Kompetenz erwirbt — sei dies frith oder
spat? Sicher, wenn die Lernprozesse aller an einer durchschnittlich festge-
setzten Lernzeit (aus-)gerichtet werden, ist die Zeit scheinbar kein Problem
mehr. Aber «in dem Masse, in dem die Zeit ent-problematisiert wird, entsteht
eine Haltung, dass morgen entweder die Fortsetzung des heutigen Tages ist
oder etwas, das stattfinden wird, weil es so gesagt wurde. Diese Haltung lasst
keinen Raum dafiir, eine Wahl zu treffen, sondern nur fiir ein Gehorsames
sich arrangieren mit dem was ist oder was kommen wird» (Freire, 2008,
S. 105). Diese resignative Botschaft ist der heimliche Lehrplan, mit dem sich
Claudio konfrontiert sieht. Fiir ihn wird die Zeit nicht nur ent-problemati-
siert, sie wird bei der Beurteilung seiner Leistungen zum Verschwinden ge-
bracht. Dadurch werden weder seine Anstrengungen noch sein Leistungszu-
wachs honoriert.

Fiinf Perspektiven zur Beurteilungspraxis

Liebe Ines, die Frage der Beurteilung von Schiilerleistungen ist ein weiterer
Stolperstein auf dem Weg zur inklusiven Schule. Im «Haus der Vielfalt»
(Wocken, 2011) entspricht der Vielfalt der Kinder nicht nur die Vielfalt der
didaktischen Zuginge, sondern auch die Vielfalt der Beurteilungsformen.
Prengel unterscheidet in ihrer an der Denk-Figur der «egalitdaren Differenz»
ausgerichteten Padagogik der Vielfalt fiinf «Perspektiven der Schiilerbewer-
tung» (Prengel, 2005, S. 29), an welchen sich die Beurteilungspraxis einer
inklusiven Schule orientieren kann. Grundsitzlich gilt, dass jedes Kind «un-
abhdngig vom Leistungsstand» (ebd., S. 30) als gleichwertige Person mit
gleicher Wiirde in der Schul- und Klassengemeinschaft anerkannt wird



(1. Perspektive der Menschenrechte) und als vollwertiges Mitglied dieser Ge-
meinschaft gilt (2. Perspektive der Zugehorigkeit).

Als weitere, fiir den Lern- und Entwicklungsprozess eines Kindes ent-
scheidende Perspektive, kommt die individuelle Bezugsnorm ins Spiel
(3. Perspektive). Die Leistungen des Kindes werden in Bezug zu seinem eige-
nen Entwicklungsprozess beurteilt. Dieser Perspektive entsprechen indivi-
dualisierende Formen der Leistungsbewertung. Dazu gehoren beispielswei-
se Portfolios, Lernjournale, individuelle Entwicklungspline und Berichts-
zeugnisse, die einen auf das jeweilige Kind bezogenen Einblick in dessen
Leistungsstand und Lernprozess ermoglichen.

Auch allgemeine und fachspezifische Kompetenzbeschreibungen kénnen
jederzeit im Rahmen der individuellen Bezugsnorm genutzt werden. Kinder
konnen so ihr Lernen auf die Erarbeitung ausgewdhlter Kompetenzen hin aus-
richten. Der Kompetenzzuwachs kann in einem individuellen Kompetenzpro-
fil sichtbar gemacht werden. Die Darstellung des Kompetenzprofils geschieht
sinnvollerweise in Zusammenarbeit mit der Lehrerin, da diese den Lernpro-
zess begleitet. Im Rahmen von Frei-Arbeits-Phasen in einer vorbereiteten Um-
gebung oder verschiedenen Planarbeitsformen kénnen Kinder jederzeit gezielt
an ihren Kompetenzen arbeiten und diese mit einem Test beurteilen lassen.

Lass mich dir dazu ein Beispiel nennen. In Nicaragua lernte ich Tony
Melendez kennen. Als 16-Jdhriger nahm er sich vor, das Gitarrenspiel zu er-
lernen. Tony hat keine Arme. Durch eine entsprechende Stimmung der Sai-
ten, mit hoher Motivation, kontinuierlicher Ubungsdisziplin und wertschit-
zender Unterstiitzung der sozialen Umwelt hat er sich diese Kompetenz mit
den Fissen und Zehen in seiner Zeit angeeignet. Seit vielen Jahren tritt er als
Gitarrist auf. Die Bezugsnorm der Beurteilung war fir ihn und seine Lehrer
die eigenen Lernfortschritte. Diese wiederum néherten sich zusehends mu-
sikalischen Anspruchsniveaus, Kompetenzen und Standards an.

Die individuelle Bezugsnorm ist in integrativen Lehr-Lern-Umgebungen
der dominierende Bezugspunkt fiir die Wahl der Beurteilungsformen. Ange-
sichts der grossen Heterogenitdt der Lernenden wird «der Vergleich der
Schiiler miteinander eingeschrankt und dem Prinzip der individuellen Leis-
tungsbewertung besondere Bedeutung zugemessen» (Wocken, 2001, S. 130).
Denn fiir jeden Menschen gibt es immer eine «Zone der nachsten Entwick-
lung» (vgl. Vygotskij, 1987, S. 8off.). Sie ist «iiber das ganze Leben hinweg in-
nerhalb der jeweiligen sozialen Entwicklungssituation der Ort», an dem
«durch Dialog, Kommunikation und Kooperation» (Jantzen, 2010, S. 98) Ler-
nen und Entwicklung zueinander in Bezug gesetzt und dadurch stets neu
initiiert, in Gang gehalten und beurteilt werden.
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Als 4. und 5. Beurteilungsperspektive nennt Prengel (2005, S. 30f.) die «Per-
spektive der fairen Konkurrenz» und die «Perspektive der Leistungsverglei-
che mit einer Lehrplan- und Altersnormp». Die Perspektive der fairen Konkur-
renz bedeutet, dass «dhnlich befdhigte Kinder miteinander wetteifern und
sich so gegenseitig anspornen» kénnen. Heterogenitét darf also nach Pren-
gel nicht bedeuten, dass Kinder ihre Leistungsfdhigkeit untereinander nicht
mehr messen diirfen — allerdings unter fairen Bedingungen. Dies kann auch
in einem spielerischen Rahmen geschehen.

Der Bezug zu der durch den Lehrplan gesetzten Norm schliesslich
(5. Perspektive) ist nach Prengel (2005, S. 31) auch «in Integrationsklassen
unverzichtbar». Sie gibt den Lehrpersonen und Eltern Auskunft iiber den
Leistungsstand eines Kindes in Bezug zur Altersnorm. Sie bietet Orientie-
rung fir die Angebotsbreite des Unterrichts und die Niveaus der Auftrage
und Aufgabestellungen in einer bestimmten Lerngruppe. Insbesondere drei
Aspekte sind bei dieser 5. Bezugsnorm jedoch zu bedenken:

(1) In einer inklusiven Klasse wird es immer Kinder geben, die diese Bezugs-
norm nicht erreichen. Fiir sie ist die individuelle Beurteilungsnorm der wich-
tigste Bezugspunkt der Leistungsbeurteilung. Unabhdngig davon, ob ein
Kind die Lehrplannorm erreicht oder nicht, gehort es zu den Kindern seiner
Altersgruppe. Diese Zugehorigkeit darf nicht von Leistungen abhéngig ge-
macht werden. In diesem Zusammenhang zeigen sich einmal mehr die in-
klusiven Vorteile altersdurchmischter Lerngruppen. Diese bieten auch
schwicheren Schiilerinnen und Schiilern sowohl vielféltige Anregungen in-
nerhalb ihrer aktuellen Entwicklungszonen als auch die Moglichkeit als Ex-

pertinnen und Experten auftreten zu kénnen.

(2) In jedem Fach ldsst sich zwischen Fundamentum (Basisstoff) und Addi-
tum unterscheiden. «Nicht alle Lernziele und nicht alle Lerninhalte missen
oder kénnen in gleicher Weise fiir alle Schiiler einer Klasse oder Lerngruppe
verbindlich gemacht werden» (Klafki, 2007, S. 183). Wird jeweils geklart, was
der Lehrplan als Basis und was als Zusatz definiert? Eine solche Durchdrin-
gung der lehrplanbezogenen Bezugsnorm erleichtert die innere Differenzie-
rung erheblich. Die Unterscheidung von Fundamentum und Additum darf je-
doch nicht bedeuten, dass Kindern bestimmte Inhalte vorenthalten werden.
«Wenn einzelne Kinder regelmissig <nur> den fir alle verbindlichen Lern-
stoff (Fundamentum) bewiltigen konnen und von den zusatzlichen Lernin-
halten (Additum) ausgeschlossen bleiben, besteht das Risiko einer Zementie-
rung der Lerngruppen» (Eckhart, 2002, S. 156). Die Unterscheidung von Fun-



damentum und Additum soll dazu dienen, die gleichen Inhalte auf unter-
schiedlichen Entwicklungsniveaus anzubieten (vgl. Feuser, 2005, S. 182).

(3) Die Kombination von offenen Lernformen (Frei-Arbeit; verschiedene
Planarbeits- und Projektformen usw.) mit Kompetenzbeschreibungen er-
moglicht es den Kindern, in Bezug auf die Lehrplannorm den individuellen
Bediirfnissen entsprechend Zeit einzusetzen.

Dieser Aspekt fithrt uns zuriick zu Claudio und zeigt auf, wie die Schi-
lerbeurteilung in enger Abhingigkeit zu den gewéhlten Unterrichtsformen
steht. Wiirde Claudio zu einer Klasse gehoren, die im Rahmen von offenen
Unterrichtsblécken den Lernenden die Moglichkeit bietet, eigene Wissenslii-
cken eigenstandig aufzuarbeiten und sich nach selbst bestimmter Vorberei-
tungszeit innerhalb eines bestimmten Zeitraumes fir einen Lerntest anzu-
melden, wire sein von der Institution Schule bestatigtes Leistungsprofil ein
anderes. Mir ist bewusst, liebe Ines, dass dieser didaktische Weg heute be-
reits von dir und vielen deiner Kolleginnen und Kollegen realisiert wird.

0)

Jedoch: Claudio ist nicht in deiner Klasse und er hat das Pech, eine Lehr-
Lern-Umgebung zu erleben, die den fiir die Erarbeitung einer bestimmten
Kompetenz notwendigen individuellen Zeitraum ignoriert. Aus dialogischer
Sicht macht es einen radikalen Unterschied, ob ein Mensch im offenen Pro-
zess des Werdens wahrgenommen und bei der Entwicklung seiner Potenti-
ale unterstiitzt wird oder ob er als «modularer Mensch» (Keupp, 2003, S. 16)
behandelt wird, der sich raumlich einfiigen ldsst in die institutionell bereit-
gestellten Strukturen und zeitlos-austauschbar eine bestimmte Funktion er-
tullt, zuerst in der Schule (z. B. lernschwacher Schiiler), spater in der Gesell-
schaft. Beurteilungsnormen — gerade die lehrplanbezogenen — widerspiegeln
stets auch gesellschaftliche Wertsetzungen. Wie beurteilt uns die Arbeits-
welt, wie beurteilt die Schule die Kinder: «Als Mensch oder als Aussenglied
einer Maschine?» (Buber, 1993, S. 75). Hat Claudio als Radchen in einer Ma-
schine versagt, die Stoff durchnimmt und Zeit ignoriert oder gar zum Ver-
schwinden bringt?
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Das Verschwinden der Zeit

An dieser Stelle mochte ich, liebe Ines, die Frage des Umgangs mit Zeit nicht
nur gesellschaftlich stellen, sondern auch historisch betrachten. Franco Fa-
rinelli, Prasident der Vereinigung italienischer Geographen und Professor
fir Medienwissenschaften in Bologna, hat sich der Erforschung des Ver-
schwindens der Zeit angenommen. Seine Studien machen deutlich, dass es
sich dabei um kein isoliertes Phinomen im Schulzimmer von Claudio han-
delt (...) Hast du einen Moment Zeit fiir einen zeitlichen Exkurs?

Historisch betrachtet, also in der Geschichte der Zeit selbst, findet das Ver-
schwinden der Zeit im Okzident seinen Ursprung wohl im 15. Jh. mit der
Vertreibung des Paradieses aus den Weltkarten. Wahrend um 1300 auf der
kartografierten Welt «das irdische Paradies noch ein auf den Karten ver-
zeichneter Ort, stets oben, neben dem Kopf des Herrn» (Farinelli, 2011, S. 50)
war, teilte die Karte Universalis Comographia von 1507 die Welt raumlich be-
reits in Langen- und Breitengrade auf. Der Garten Eden, als dem zeitlichen
Lauf jeder damaligen irdischen Reise verheissener Ort, war zu diesem Zeit-
punkt bereits einem analog-metrischen Weltbild gewichen und aus den
Weltkarten getilgt worden. «Der Ausschluss des Paradieses, Ort des Ur-
sprungs der Menschheit, aus der Gestalt der Erde bringt es mit sich, dass die-
se nicht mehr wie zuvor Bereiche in sich aufnehmen kann, die zugleich Er-
eignisse sind: Statt dessen erweisen sich zum ersten Mal die zeitliche Dimen-
sion der Wirklichkeit (saeculum) und die raumliche (mundus) als systema-
tisch getrennt, ja als miteinander unvereinbar.

So erscheint die Zeit nun in der Regel nicht mehr auf der Karte; der
Raum, das Reich der allgemeinen Aquivalenz, beherrscht endlich das Feld
und behauptet sich in der (...) geometrischen Form, die fiir die Konstrukti-
on der neuen Welt - jener Welt, in der wir leben — funktional ist» (ebd.).
Die Auswirkungen dieses gespaltenen Weltbildes geben sich in den Schul-
zeugnissen unserer Grosseltern ebenso zu erkennen wie aktuell bspw. im
Chat-Raum. Wihrend aus jenen zu entnehmen ist, dass «Saumseligkeit» —
das kindliche «Vergehen» die Zeit zirkuldr-selig und nicht linear-straff zu
interpretieren — mit Nachsitzen bestraft wurde, setzt heute das digital-me-
trische Weltbild das Verschwinden der Zeit im abstrakten Raum des Inter-
nets fort. Problemlos kann ich mich von hier aus zeitverschoben zeitgleich
abends um neun mit Freunden in Mexiko unterhalten, die soeben das Mit-
tagessen geniessen. In ein und demselben Moment handeln wir in unter-
schiedlichen Zeiten — und verbringen eine gemeinsame Zeit miteinander.



Das ist eine durchaus angenehme und faszinierende Sache. Aber: In wel-
cher Zeit leben wir in diesem Moment? In ihrer, in meiner, in einer gemein-
sam geteilten dritten? Oder gehort die Gleichzeitigkeit des Ungleichzeiti-
gen zur Mehrperspektivitidt einer neuen, integralen Zeit? Verschwindet in
diesem Moment die linear interpretierte Zeit (Chronos), wahrend an ihre
Stelle «Kairos» driangt, der mit dem Urewigen verbundene Moment, der
«Vergangenheit, Zukunft und Gegenwart in ein und demselben Herzen»
(Kaygusuz, 2011, S. 117) vereint?

c

E

Damit wir uns nicht missverstehen, liebe Ines: Die Vertreibung des Men-
schen aus dem «irdischen Paradies» und spéater das kartografische Ver-
schwinden des Paradieses aus den Weltkarten sind unumgéanglich. Beides ist
ein notwendiger Bestandteil menschlicher Geschichte. Beides ist — parado-
xerweise — die Voraussetzung, dass uns die Zeit tiberhaupt zu Bewusstsein
kommt. Der Mensch im Paradies wohnt in der Zeit wie der Kern in der
Frucht. Er bemerkt sie nicht. Die Benennung und Objektsetzung der Welt im
Raum, die Es-Welt, ist Voraussetzung der Du-Welt (vgl. Buber, 1983, S. 43).
Erst durch die Distanzierung und Objektivierung der Welt wird Beziehung
moglich. Durch die Art und Weise der Beziehungsnahme wird die Es-Welt
belassen oder zur Du-Welt erweckt. «Ohne Es kann der Mensch nicht leben,
aber wer mit ihm alleine lebt, ist nicht der Mensch» (ebd., S. 44). Das ist das
Paradox. Die Es-Welt erzeugt durch ihre Spaltung eine Entwicklungs-Span-
nung. Dank ihr entsteht Weg, d. h. ein Prozess in der Zeit. Dadurch wird Di-
alog erst moglich. Dialogische Begegnung zielt darauf ab, in der Es-Welt die

Du-Welt zu erwecken, sie immer wieder aufscheinen zu lassen.

In der raum-zeitlich noch ungeschiedenen Karte des Mittelalters ist das Ziel
fir alle verbindlich eingezeichnet. Dadurch entsteht gemeinsam geteilter
Weg und Sinn. Die raum-zeitlich geschiedene Karte dagegen fordert uns
selbst zur Ent-Scheidung heraus:

Der Gebrauch dieser Karte kann ndmlich zum einen bedeuten, dass die
Welt von nun an reduktionistisch in raumlicher Einseitigkeit wahrgenom-
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men wird. Das Ziel und der Sinn all der Bewegungen auf dieser Karte — also
die zeitliche Dimension — bleiben dann abgespalten im Dunkeln. Er kann
zum andern aber auch bedeuten, dass wir aufgefordert sind, die Dimension
der Zeit und des Sinns von nun an in eigener Verantwortung dazu zu setzen.
Befreit aus der kartografischen Festschreibung des Mittelalters, sind von nun
an der Weg, das Ziel und der Sinn sowohl sozial als auch individuell vom
Menschen selbst zu verantworten.

Das bringt ein Zweifaches mit sich: die Freiheit und die Angst vor der
Freiheit. Es ist also ein Unterschied, ob wir die Spaltung von Raum und Zeit
weitertreiben oder als Chance aufgreifen, um das Zusammenspiel dieser Di-
mensionen nun als verantwortungsvolle Menschen selbstiandig kreativ zu
gestalten.

Zeit und Sinn

Lass uns, liebe Ines, mit diesem Gedanken zurtickkehren zur Ausgangssitu-
ation. In ihm findet sich der «<Angelpunkt» im Umgang mit all den Fragen
der Claudios und Claudias, die zwar lernen und verstehen wollen, aber dies
in der Spaltung von Raum und Zeit nicht «zu Wege» bringen. Wie das Situ-
ationsbeispiel zeigt, ist es ja nicht so, dass Claudio nicht lernen will und nicht
lernen kann. Zwanzig zusatzliche Minuten, didaktisch auf seine Lernvoraus-
setzungen abgestimmt, reichen ihm zum Verstandnis. Was er zum Lernen
braucht, ist ein Unterricht, der ihm zugesteht, fiir die von der «schulischen
Landkarte» verschwundene Zeit selbstandig die Verantwortung zu iiberneh-
men. Kinder kénnen das, Zeit ist Weg-Sinn. Dieser Weg-Sinn ist bei Kindern
und Jugendlichen bedingt durch die dominierenden Entwicklungsbediirf-
nisse und -motive stark ausgepragt (vgl. Manske, 2004, S. 48ff.; Siebert, 2006,
S. 51ff.). Das heisst nicht, dass Claudio die Lehrerin und den Lehrer nicht
mehr braucht.

Im Gegenteil, er braucht sie dringender und umfassender als zuvor. Er
braucht sie als Menschen, die sich auch selbst Gedanken tiber den Weg und
den Sinn des Lernens machen. Die Lehrenden sind dann aufgefordert, auch
sich selbst in einem Prozess der Entwicklung und des Lernens zu erkennen.
Als Lern-Partner kénnen sie so auf die Fragen der Claudios und Claudias be-
zliglich des Weges sinn-voll Auskunft geben. Der Unterricht basiert dann auf
einer «Dialogbeziehung zwischen Lehrendem-Lernendem und Lernendem-
Lehrenden» (Freire, 2007a, S. 63). In der gemeinsamen Auseinandersetzung
mit der Sache vollzieht sich die Wiederentdeckung der Zeit.



Aus dieser Perspektive betrachtet, stellt die harmlose Frage von Claudio —
«Darf ich diesen Test nochmals machen» — den traditionellen Unterricht vor
eine Herausforderung. Lasst sich die Beurteilung einer Lern-Leistung tiber-
haupt abgespalten von der individuellen Weg-Zeit durchfithren? Es kann ja
sogar von grosserer Leistungsfdhigkeit zeugen, wenn Kinder und Jugendli-
che sich eine Kompetenz allen dusseren Widerwirtigkeiten und individuel-
len Behinderungen zum Trotz aneignen — unter Umstdnden mit einem enor-
mem Zeitaufwand (vgl. das Gitarrenspiel von Tony Melendez).

Die Lehrerin von Claudio, so vermute ich, liebe Ines, will nicht nur —
durchaus in guter Absicht — alle «gleich behandeln», sie hat auch gar keine
Zeit mehr, ihn den Test nochmals schreiben zu lassen. Bereits steht der
nichste an. Und fiir den Heilpadagogen Urs wird es mit dem sich stetig er-
weiternden Angebot computergestiitzter, diagnostischer «Kartografie» im-
mer besser moglich, die Leistungen der Kinder in den «Langen- und Breiten-
graden» differenzierter Entwicklungsgitter festzuhalten und einzuordnen.

Wir Lehrenden verfiigen dann tber eine Fiille diagnostischer Informati-
onen. Aber verfiigen wir auch iiber ein Wissen beziiglich deren Bedeutung in
der Zeit — und damit tiber deren Sinn? Was sagen diese Informationen in Be-
zug auf die «Zone der niachsten Entwicklung»? In welcher Beziehung stehen
die diagnostizierten Leistungen zum sozialen Entwicklungskontext? Was be-
deutet diese Information fiir die Férderung und Unterstiitzung? Kennen wir
die Wege zur Erkenntnis dessen, was in einer bestimmten Situation als Forde-
rung sinnvoll ist? Oder ist uns der Sinn von all unseren Erfassungen — die zeit-
liche Dimension also — abhanden gekommen? In der Qualitét der theoriegelei-
teten Hilfestellung zur Beantwortung solcher Fragen scheidet sich bei den (f6r-
der-)diagnostischen Programmen die Spreu vom Weizen. Lehrerin und Leh-
rer zu sein, bedeutet nicht, vieles zu wissen (Information), sondern iiber ein
Weg-Bewusstsein beziiglich der Entstehung des Wissens im Kind zu verfiigen.
Erst auf dieser Grundlage wird eine adaptive Lernprozess-Begleitung moglich.

Tun-als-ob-Strategien

Gesellschaftlich bereitgestellte Denkfiguren und -schablonen pflegen sich
oft in allen Ritzen des Lebens einzunisten und zu manifestieren. Dies trifft
auch auf den Umgang mit der Zeit zu. Wird die kartografische «Weltsicht
der Neuzeit» mit ihrer Spaltung von Raum und Zeit unreflektiert auf den péa-
dagogischen Bereich und die Leistungsbeurteilung tibertragen, kann dies im
Unterricht in eine zweifache «Tun-als-ob-Strategie» miinden.
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Zum einen wird Unterricht so gestaltet, als sei das Paradies auf Erden immer
noch eingezeichnet und als wiirden wir den «allein seligmachenden» Weg
tir alle kennen. Aber wir leben nicht mehr im 13. Jh., als der Weg und das
Ziel von einer verbindlichen Instanz fiir alle im Raum festgesetzt werden
konnten. Als Lehrerin und Lehrer verfiigen wir heute iiber ein umfassendes
Bewusstsein in Bezug auf die inter- und intrapsychischen Heterogenitatsdi-
mensionen einer Lerngruppe. Wir kénnen nicht mehr so tun, als seien alle
Kinder gleich. Mehr noch: Es gilt auch «die Vielfalt im einzelnen Kind anzu-
erkennen und fiir das Lernen und Zusammenleben zu nutzen. Die verschie-
denen Fahigkeiten eines Kindes entwickeln sich nicht gleichmassig» (Acher-
mann; Gehrig, 2011, S. 10). Eigentlich gehort es langst zu einem zeitgemaéssen
Unterricht, dass aufgrund dieser Erkenntnisse differenzierende Lernwege
angeboten werden, auch in sogenannten Jahrgangsklassen.

Zum andern ldsst sich nach dem Verschwinden des Paradieses so tun, als sei
es gar nie eingezeichnet gewesen. Individuelle Weg- und Zeitfragen sind
dann im Unterricht kein Thema. Sie kommen gar nicht erst in den Blick. Fiir
die Schiilerinnen und Schiiler besteht dann die Gefahr, dass sie sich sinn-
und zeitlos im Raum bewegen und wie Claudio an bestimmten Zeit-Punkten
der Leistungsiiberprifung immer wieder scheitern. Das fithrt zu einer
Checkpoint-Pddagogik. Der Unterricht lasst sich dann kartografisch planen,
durchfihren und messen. All das ist dusserst funktional und scheinbar effi-
zient. Aber das Ganze hat einen Haken. Die individuelle Lernzeit der Kinder
verschwindet. Sie haben keine Eigen-Zeit mehr. Der Unterricht ist einseitig
fremdbestimmt. Dadurch sind sie auch von der eigenen Lern-Verantwortung
entbunden. Demgegeniiber zeugt die Frage von Claudio von Verantwortung.
Er meldet sich freiwillig fiir einen zweiten Leistungstest. Er traut sich nun
einiges mehr zu und «will es nochmals wissen». Zudem hat er beim durch-
gefiihrten Test bereits bei der ersten Aufgabe ein Gefdss iibersehen. Das
kann auf einen impulsiven Arbeitsstil und mangelnde Orientierungsstrate-
gien hindeuten — oder darauf, dass er von Anfang an weniger an sich, als an

seine Rolle als lernschwacher Schiiler glaubte.



Die Riickeroberung der Zeit

Diese Gedanken fiithren uns zur Frage nach Alternativen bei der Leistungsbe-
urteilung. Die Vernetzung der kartografisch-historischen (Farinelli) mit der
philosophischen Perspektive (Buber) mochte ich daher noch mit der empiri-
schen Perspektive erweitern. Bereits in der 8oer-Jahren hat Helmke (1988) in
einer Studie nachgewiesen, dass in sogenannten «Optimalklassen», die sich
durch Leistungszuwachs aller Kinder und Ausgleich von Leistungsunterschie-
den innerhalb der Gruppe auszeichnen, der Langsamkeits-Toleranz eine
Schlisselrolle zukommt. «In Klassen, in denen eine Koppelung von Egalisie-
rung und giinstiger Leistungsentwicklung gelingt, vermeiden es die Lehrer
weitgehend, ihre Schiiler mit solchen Anforderungen zu konfrontieren, deren
Bewiltigung auf Schiilerseite eine hohe Geschwindigkeit informationsverar-
beitender Prozesse voraussetzt. Sie legen geringen Wert darauf, dass die Schii-
ler sich <auf Kommando» dussern, schnell Kopfrechnen, Fragen beantworten
etc. » (Helmke, 1988, S. 66). Vielmehr legen sie Wert auf ein hohes «Ausmass
an Adaptivitat» (ebd.). Dies beinhaltet u. a., dass hdufig Kleingruppen gebildet
werden, die Schiiler sich mit anspruchsvollen, auf Problemléseverhalten und
Verstindnisaufbau abzielenden Fragen konfrontiert sehen, diese ihrem Lern-
niveau angepasst sind und bei der Lehrperson eine férderorientierte Einstel-
lung vorherrscht. Damit ist eine Haltung gemeint, die der Lernprozess-Beglei-
tung besonderes Gewicht beimisst, also individuelle Prozess-Zeit zugesteht.

Aufgrund der bisherigen Ausfithrungen mochte ich weniger von Lang-
samkeitstoleranz, als von hoher Sensibilitit fiir die individuelle Lernzeit der
Lernenden sprechen. Es scheint, dass im Unterricht erfolgreicher Lehrerin-
nen und Lehrer der Lernweg und dessen Begleitung, d.h., die Methode
(ué0odog; meta-hodos = Nachgehen, Wegbereitung) und damit die dem Ler-
nen zuriickgegebene Zeit eine Individualisierung erfahren.

Didaktisch bieten sich dazu insbesondere die oben bei der 5. Perspektive von
Prengel (Leistungsvergleiche mit einer Lehrplan- und Altersnorm) angespro-
chenen, offenen Unterrichtsformen an. Planarbeit und Freiarbeit lassen sich
besonders gut mit individueller Lernbegleitung kombinieren.

In solchen Settings kann die Beurteilung zum einen prozessbegleitend
im Kontakt mit dem Kind erfolgen. Lehrerinnen und Lehrer, die «diagnos-
tisch sensibilisiert sind, werden mit der Zeit (Hervorh. G. B.) immer mehr di-
agnostische Informationen beildufig aus dem tdglichen padagogischen Pro-
zess beziehen» (Kretschmann, 1998, S. 269). Wer in Kontakt steht mit seinen
Schiilerinnen und Schiilern, findet im Schulalltag auch in Bezug auf die
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Lern- und Leistungsbewertung einen mit diagnostischen Hinweisen reich
«gedeckten Tisch» vor.

Zum andern lasst sich die Beurteilung in Kombination mit offenen Un-
terrichtsformen flexibel innerhalb eines bestimmten Zeit-Raumes auf einen
gemeinsam vereinbarten Zeit-Punkt ausrichten. Das Kind kann sich bei der
Lehrerin fir einen Lerntest anmelden. Die Einseitigkeit wird aufgehoben.
Ein Scheitern kann zum Anlass werden, weiter an der Kompetenz zu arbei-
ten und zu tiben. Dieses Vorgehen ermoglicht den Lernenden die Riickerobe-
rung der Zeit bei den Vorbereitungs- und Ubungsphasen, d. h., die fiir die Er-
arbeitung einer Kompetenz investierte Zeit kann von ihnen individuell fest-
gelegt und gesteuert werden. Eine inklusive Lehr-Lern-Umgebung verbindet
die Zeit wiederum mit dem Raum, aber nicht als Diktat einer mittelalterli-
chen Instanz des 13. Jh., sondern nun auf einer sowohl sozial- als auch selbst-
verantworteten Bewusstseinsstufe.

Vielleicht macht es Sinn, liebe Ines, sich dem schulischen Raum in diesem
Zusammenhang als einem Mikrokosmos zu ndhern, der sich durch bestimm-
te Riten und Situationsklassen charakterisiert. Die Riten werden vollzogen,
die Situationsklassen bewdiltigt. Macht wird unter anderem iiber die Zeit-
strukturierung ausgeiibt. Ublich ist der 45-Minuten-Rhythmus. Thm werden
die Lernenden wihrend der Schulzeit unterworfen. Lehrer und Lehrerinnen,
die sich fiir den Weg zur inklusiven Schule entscheiden, legen sich mit einem
maichtigen Gegner an. Eigentlich fordern sie in ihren «Karten» — den Lehrpla-
nen und den institutionellen Strukturen — die Zeit zuriick. Vielleicht liegt in
der Riickeroberung eines individuellen Umgangs mit der Zeit die eigentliche
Herausforderung, die sich auf dem Weg zur inklusiven Schule stellt.

Eine Geschichte aus dem Grenzgebiet

Eine lindliche Schule Nicaraguas, nicht unweit der Grenze zu El Salvador,
hat sich dieser Herausforderung auf ihre Weise gestellt. Davon méchte ich
dir zum Schluss dieses Briefes erzihlen. Der Besuch dieser Schule, auf Ein-
ladung einer nicaraguanischen Kollegin, liegt einige Jahre zuriick. Wie die
Situation heute ist, weiss ich nicht. Aber an die Begegnung mit Agustina, der
damaligen Schulleiterin, erinnere ich mich lebhaft.

Nach sechsstiindiger Fahrt erreichen wir das Dorf. Die letzte Reiseetappe
fihrt tiber trockenstaubige Feldwege. Es ist heiss. In den Schulpavillons,



welche drei bis vier Schulzimmer beherbergen, sind die einzelnen Raume
durch Backsteinwidnde abgetrennt. Diese reichen bis knapp unter das Well-
blechdach. «Es ist schwierig, Gewohnheiten zu dndern», sagt Agustina, «die
schreienden Stimmen einzelner Lehrerinnen und Lehrer dominieren den
Unterricht auch in den Nachbarsraumen und tiberlagern sich. Dies provo-
ziert einen allgemeinen Anstieg des Lairmpegels. Wir haben mehrmals dar-
iiber gesprochen. Aber die Gruppen sind gross, die Kinder unruhig.» Wahr-
nehmungssensiblen, trdumerischen oder leicht ablenkbaren Kindern wird
die Konzentration auf den Lernprozess dadurch praktisch verunmoglicht.

Das Wellblechdach heizt die Raumtemperaturen zusétzlich auf. Das
Thermometer ist auf iiber 40° geklettert. Agustina weist darauf hin, dass ei-
ne nicht unbedeutende Anzahl der Kinder hungrig in die Schule kommt, aus
einem Milieu, das durch hiusliche Gewalt, sexuelle Ubergriffe, Analphabe-
tismus, chronische Krankheiten und den alltdglichen Uberlebenskampf ge-
pragt ist. Angesichts dieser Gegebenheiten setzt sie sich hartnackig fiir eine
Verbesserung der Weiterbildungssituation der Lehrerinnen und Lehrer ein.
Sie versucht, diese fir einen anderen sprachlichen Umgang mit den Kin-
dern, fiir handlungsorientierte Lernformen und fiir den Einbezug von Bewe-
gung zu sensibilisieren. Zusitzlich organisiert sie Pausenverpflegungen und
Elternweiterbildungen. «Der Kampf gegen Armut und deren Auswirkungen
findet an vielen Fronten statt», erklart Agustina.

Was sie besonders beschiftigt, ist der Umstand, dass im Laufe des
Schuljahres viele Kinder «desertieren» oder den Unterricht nur noch spora-
disch besuchen. In dieser lindlichen Gegend bleiben nicht selten 20-50 %
der Kinder der Schule fern. «Diese Schulabstinenz», meint Agustina, «hat
verschiedene Grunde: kein Geld, um Schuluniformen, Bleistifte und Hefte
zu kaufen, Analphabetismus der Eltern, Kinderarbeit, Gewalt in der Fami-
lie.» Weiter benennt sie bildungspolitische Ursachen wie die ungeniigende
Entlohnung der Lehrerinnen und Lehrer, welche diese zur Ubernahme zu-
satzlicher Arbeiten zwingt. Sie verweist selbstkritisch auf jene Faktoren, wel-
che die Schule selbst und den Unterricht betreffen. «Kontinuierliches und
systematisches Lernen ist unter den gegeben Umstdnden oft nicht einmal
ansatzweise zu realisieren», figt sie an. «Wir miissen uns verbessern, an uns
arbeiten.»

Dann kommt sie auf ihr neustes Projekt zu sprechen. «<Wir wissen», sagt
sie, «dass viele Kinder, die im Laufe des Schuljahres verschwinden, sich in
die umliegenden Grenzorte begeben. Dort putzen sie den Reisenden die Schu-
he. Fiir einige fithren diese Arbeitsreisen bis nach San Salvador. Sie kénnen
dadurch ihren Lebensunterhalt besser bestreiten, als wenn sie zu Hause blei-
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ben. Aber wie lassen sich diese Kinder schulisch besser integrieren?» Agus-
tina hat begonnen, mit dem ganzen Kollegium vorerst fiir das erste und zwei-
te Schuljahr Kompetenzen zu definieren. «<Wenn ein Kind die Kompetenzen
erreicht — in welchem Zeit-Raum auch immer - anerkennen wir das Schul-
jahr», sagt Agustina. «Zwar verstossen wir damit gegen die Vorschriften des
Erziehungsministeriums. Aber die Kinder miissen so das néachste Jahr nicht
wieder von vorne beginnen. Mit ihren Schuhkisten kénnen sie dann auf Rei-
sen gehen, wohin sie wollen — mit einem schulischen Diplom im Sack.»

Die Lehrenden geben den (arbeitenden) Kindern dadurch die Méglich-
keit, das Schuljahr in einem von ihnen selbst festgesetzten Zeitraum abzu-
schliessen. Bisher war dies nicht moéglich. Fiir eine Anerkennung war die
Prasenz wihrend des ganzen Jahres erforderlich. Mit ihrem Entscheid, die-
sen Um-Stand ins Rollen zu bringen, bewegt sich auch die Schuldirektorin
Agustina im (padagogischen) Grenzgebiet: In Eigenverantwortung tibergibt
sie den Kindern Lernzeit und echte Lern-Verantwortung.

Perspektiven einer zeit-losen Schule

Die Lehrerinnen und Lehrer dieser Schule leisten unter Anleitung ihrer
Schuldirektorin — und begleitet von meiner Kollegin aus dem Weiterbil-
dungsbereich — mit den Kompetenzbeschreibungen minutiése «Kartenar-
beit». Sie kombinieren diese gleichzeitig mit der Riickgabe der Lern-Zeit an
die Kinder. Wie ich spater erfahre, hat eine betrdchtliche Anzahl Kinder von
diesem Vorgehen profitiert. Darunter befinden sich einige &ltere, die seit
mehreren Jahren das erste Schuljahr jeweils frithzeitig abbrachen. Die gefor-
derten Kompetenzen wurden von ihnen in wenigen Monaten erarbeitet.
Auch fiir die Lehrerinnen und Lehrer kldrte sich dadurch, in welche Rich-
tung sie die Lernprozesse zu begleiten hatten. Die Kompetenzbeschreibun-

gen orientierten ihre Arbeit.

In diesem Sinn sind Pline, Modelle und Karten ausgezeichnete Werkzeuge,
liebe Ines. Aber die Karte darf nicht mit der Wirklichkeit verwechselt wer-
den. Sie zeigt wichtige Orte und Strassen, lasst aber offen, wie die Wege zu
gehen sind. Die Blatterfarben der Baume in den Jahreszeiten, der bissige
Hund beim Bauernhof, der Flug des Milans zu einer bestimmten Stunde, der
heisse Fallwind und die vom Fluss beschéddigte Briicke sind auf einer Land-
karte nicht vermerkt. Es sind Ereignisse. Karten erleichtern uns die Orien-
tierung und erméglichen die Planung. Werden sie in Bezug zur Zeit und zu



den prozesshaften Verdnderungen des Lebens gesetzt, bieten sie die Mog-
lichkeiten weiser Voraussicht und kénnen zu «Schatzkarten» werden.

Die ahistorische Absolutsetzung einer Karte aber hebt den Unterschied
zwischen Tier und Mensch auf (vgl. Freire, 1987, S. 81; Buber, 1984, S. 251).
Im Gegensatz zum Tier haben Menschen eine Geschichte. Sie leben mit der
Zeit. Sie sind fahig, diese schopferisch zu gestalten. Das Leben in einem so-
zial-kartografisierten Raum ohne Zeit fiihrt in eine sinnlose Gegenwarts-
schlaufe.

Haben wir uns den Zugang zur Zeit im Namen des Fortschritts stehlen
lassen — auch im Bildungsbereich? Haben wir ihn bereits an anonyme, digi-
tal-virtuelle Welten delegiert? So erméglichen es heute weltweit gleichge-
schaltete Uhren auf dem ganzen Planeten «die Zeit umzustellen wie Beleuch-
tungszyklen in Legebatterien»; und dies fithrt uns «vor Augen, was verwal-
tete Welt bedeutet» (Holl, 2011, S. 58). Sind wir, die (Zeit-)Bestohlenen, letzt-
lich die Gefangenen? Sind wir auf bestem Wege, unsere Kinder und uns zu
«animalisieren» anstatt zu humanisieren? Sind wir im Begriff, freiwillig
nebst der Zeit auch noch den Raum abzutreten und uns einer technischen
Abhiéngigkeit zu iiberantworten, die uns beziehungslos zuriickldsst? So
«rechnen Neurowissenschaftler aufgrund von Hirnstudien an Londoner Ta-
xifahrern damit, dass sich deren Hippocampus durch regelmissigen Ge-
brauch von Navis massiv zurtickbilden wird» (ebd.). Das ldsst sich als lusti-
ge Einzelanekdote zur Kenntnis nehmen oder als Anlass, um dariiber nach-
zudenken, wie das Gedachtnis und die Person zusammenhéngen (vgl. Sacks,
1994) und was es bedeuten konnte, wenn Gedichtnisfunktionen schrittwei-
se an kunstliche Intelligenzen ausgelagert werden.

Das Lustige wird dann zum Hinweis auf das Ver-Lustige, indem «wir
immer mehr Fahigkeiten delegieren respektive uns selbst auf der personli-
chen und schliesslich auf der Gattungsebene abtrainieren. Insofern kaschiert
der Kult der Intelligenz eine masslose Dummbheit» (Holl, 2011, S. 58). Was,
wenn dies bereits jetzt einschneidende Folgen auch fiir die Schule zeitigt?
Das Denken — immer eine Bewegung in Raum und Zeit — wird scheinbar un-
notig, die Welt scheinbar bequem und das Lernen scheinbar effizient und
glatt. Leben und lernen wir dann nur noch scheinbar?
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13. Brief

Mirjam — oder das Lernen als zweifacher Dialog im Zwischenraum

Die Frage, was der Mensch sei,

kann nicht durch Betrachtung des Daseins

oder des Selbstseins als solches beantwortet werden,

sondern nur durch Betrachtung des Wesenszusammenhanges
der menschlichen Person mit allem Sein und

ihrer Beziehung zu allem Sein.

Martin Buber

Die Erzahlung der dreizehnten Situation

Dienstagmorgen, bereits nahert sich die grosse Pause. Die Kinder der 5. Klas-
se arbeiten nach Wochenplan, einzeln, zu zweit oder in Gruppen. In Gleich-
zeitigkeit ist eine Vielfalt von Lernsituationen zu beobachten. Drei davon
greife ich auf. Andere bleiben dadurch im Hintergrund. Sie liessen sich eben-
so zur Figur machen. Unterricht ist ein komplexes Geschehen, mit vielen

Haupt- und Nebenbiihnen.

Bei der Fensterfront am grossen Arbeitstisch konstruieren Kevin, Ramona,
Ilias, Bettina, Roger und Jan aus farbigem Tonpapier zwei Briickenmodelle.
Beides sind Fachwerkbriicken mit eingebauten Dreieckskonstruktionen. Eine
wird unten mit einem Fachwerk versehen, eine oben. Die sechs widmen sich
einer im Wochenplan aufgefithrten Auftragsreihe zum Sachunterricht: «<Was
Briicken stabil macht.» Sie arbeiten in zwei Gruppen, messen, zeichnen,
schneiden Papierstreifen, kleben und diskutieren lebhaft Giber die verschiede-
nen Moglichkeiten, stabile Dreiecke einzubauen. «Wenn wir das Fachwerk ho-
her ziehen, wird die Briicke stabiler», meint Bettina. Gestern wurden in einer
gemeinsamen Klassensequenz die Balkenbriicken-Modelle der letzten Woche
besprochen. Dabei zeigte sich, dass die Erthohung der Seitenwénde die Bri-
cken belastbarer macht. Bettina greift diese Erkenntnis auf.

Jan vermutet, dass auch die Breite der Fachwerk-Verstrebungen eine Rol-
le spielt. In diesem Punkt sind sich die Kinder nicht einig. «<Kénnt ihr das mit
einem einfachen Experiment tiberpriifen?», fragt Mirjam, die Klassenlehre-
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rin. Sie steht nun ebenfalls beim Tisch und tberblickt die Aktivitaten der bei-
den Gruppen mit prozessgeschultem Blick. «Ich vermute schon, dass dies ei-
ne Rolle spielt», meint Roger. «Wenn wir unter einer Balkenbriicke Dreiecke
einbauen, die der Fahrbahnbreite entsprechen, wird sie sicher stabiler als mit
zwel dinneren Dreiecken am Fahrbahnrand.» — «<Am besten tberprift ihr
das einmal», regt Mirjam an. «Ihr kénnt dieses Experiment zusammen mit
eurer Frage am Freitag vorstellen. Dann besprechen wir das Thema mit der
ganzen Klasse.» Kevin und Ilias wollen dies zu Hause ausprobieren. «<Kommst
du heute noch zu mir?», fragt Kevin seinen Freund Ilias, «dann schauen wir
uns im Internet noch die Videos zu den Briickenkatastrophen an.» Ilias legt
Kevin die Hand auf die Schulter und nickt. Er war bis vor einem Jahr Schii-
ler einer «Klasse fiir besondere Forderung». Nach der Auflésung dieses Schul-
typs wurde er der Klasse von Mirjam zugeteilt.

Um die beiden entstehenden Fachwerkbriicken-Modelle vergleichbar zu
machen, einigen sich die beiden Gruppen auf eine festgelegte Hohe und Brei-
te der Verstrebungen. Mirjam ermahnt sie zu einem dosierten Umgang mit
dem Leim und iiberldsst die Kinder ihrer Arbeit.

Bereits steht Valdet neben ihr. Er hélt eine Auftragskarte aus der Serie zum
«Aufbau von Bruchvorstellungen» in den Handen. «Hast du bereits mit Je-
vagan gesprochen?», fragt Mirjam. Jevagan ist mathematischer Teampart-
ner von Valdet. «Ja», nickt Valdet, «nun gibt es noch eine Frage, die wir nicht
sicher beantworten kénnen.» Mirjam wirft einen Blick auf die Karte. Val-
det hat eine Zusatzkarte mit erweitertem Anspruchsniveau (Zahlenbuch 6)
gewidhlt: «Trage im Flichenmodell 1/4 (horizontal) und 1/5 (vertikal) ein.
Wie kannst du die Gesamtfliche angeben?» Sie fordert ihn auf, an der
Wandtafel eine grosse Skizze des Flachenmodells anzufertigen und dort ei-
nen Viertel und einen Fiinftel einzutragen. «Nachher besprechen wir das»,
sagt Mirjam und fiigt bei: «<Wir nehmen Jevagan dann gleich dazu.» Nor-
malerweise ist es den Kindern nicht erlaubt, an die Wandtafel zu zeichnen.
Ausnahmen sind mit Bewilligung der Lehrerin méglich. Valdet scheint die-
se Arbeit zu gefallen. Er nimmt sich Zeit und markiert die Felder sorgtaltig
mit zwei Farben. Das doppelt besetzte Feld wird nun deutlich sichtbar —
blau und rot.

Plotzlich steht Marc neben ihm. Er nimmt eine griine Kreide und zeich-
net in die Skizze von Valdet. «Lass meine Zeichnung in Ruhe», protestiert
dieser laut. Marc versetzt ihm einen Stoss und beschimpft ihn. Bevor weite-
res Handgemenge entsteht, ist Mirjam bei den beiden. Sie unterbricht das
Gezank: «Stopp! Was ist hier los?» Ihre Kérpersprache driickt Entschlossen-



heit aus. Marc rechtfertigt sich gegentiber Mirjam: «Wenn Valdet an die
Wandtafel zeichnet, darf ich das auch!»> Mirjam schaut ihn an. Sie spricht
ruhig: «Valdet hat eine Erlaubnis, du hast keine.» Marc ist offensichtlich
iiberrascht. Er weiss in diesem Augenblick nicht, was er sagen soll.

Mirjam nutzt den Moment: «Es gibt eine weitere Regel, Marc. Wenn du
mit Valdet arbeiten mochtest, musst du ihn zuerst fragen. Falls du auch eine
Skizze machen willst, ist das in Ordnung. Es hat weitere Auftragskarten. Du
hast meine Erlaubnis und kannst die Seitentafel nutzen. Es hat genug Platz.»
Marc legt die Kreide zuriick. «Valdet hat mich provoziert!», sagt er. Er spricht
nun sachlicher. «<K6énnt ihr das zusammen regeln oder wollt ihr einen Streit-
schlichter oder eine Streitschlichterin beiziehen?», fragt Mirjam. Sie mustert
die beiden und will eine Antwort. Valdet und Marc entscheiden sich, den
Konflikt in der Pause selbst zu regeln. «Einverstanden», sagt Mirjam, «nach
der Pause teilt ihr mir mit, wie ihr verblieben seid.» Sie schickt die beiden
an ihre Arbeitspldtze. Marc will seine angefangene Arbeit zu Ende fithren.
Valdet wird von Mirjam angewiesen, das Erkldrheft bereit zu halten.

Erkldarungshilfen (Tabellen, Skizzen, Vorgehensweisen, Veranschaulichun-
gen, Strukturierungstechniken usw.) werden von Mirjam direkt in dieses
Heft eingezeichnet. Alle Kinder haben ein solches Heft. Sie konnen so jeder-
zeit auf frithere Erklarungshilfen und -hinweise zuriickgreifen. Mirjam ih-
rerseits sieht, wann und wie sie einem Kind etwas erklirt hat. Sie kann fest-
stellen, ob dies erfolgreich war. Sie kann im Nachhinein ihre Erklarungen
nochmals durchdenken, allenfalls auch modifizieren. In einer separaten
Spalte trdgt sie jeweils das Datum ein. Auch die Lernteam-Partner kénnen
sich gegenseitig im Erklarheft etwas erklaren.

Inzwischen begibt sich Mirjam zu Jevagan. Sie spricht kurz mit ihm. Er
nickt, schiebt sein Arbeitsblatt in ein Plastikméappchen, nimmt sein Erklar-
heft und geht mit ihr zu Valdet. Sie setzen sich. Zu dritt besprechen sie die
Skizze an der Wandtafel. Das Hauptaugenmerk richtet sich auf die doppelt
schraffierte Flache. Im Gesprich entdecken Valdet und Jevagan, dass diese
Fliche auseinander geschoben werden muss und die Gesamtfliche nun in
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Zwanzigstel angegeben werden kann. Diesmal ist es nicht Mirjam, die eine
Skizze ins Erkldarheft zeichnet. Sie ldsst die beiden die Tafelskizze und das
Verschieben der doppelt besetzen Flache selbstandig dokumentieren. Beide
erhalten den Auftrag, diesen Eintrag mit einem kurzen, erlduternden Kom-
mentar zu versehen.
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Abbildung 4: Auftrag von Valdet (vgl. Zahlenbuch 6, S. 19)

Am gleichen Tisch wie David, der vertieft an seinem Vortrag zu den Briicken
der Region arbeitet und am Computer eigene Fotos in seinen Text einfiigt,
sitzt derweil Ricarda an ihrem Arbeitsplatz. Seit zwei Jahren wird ihre Inte-
gration von Daniela begleitet, einer vom Sonderschulheim angestellten Heil-
padagogin. Sie unterstiitzt Ricarda beim Lesenlernen. Die aktuellen Zielset-
zungen beziehen sich vorwiegend auf den Bereich der phonologischen Be-
wusstheit, auf die Unterstiitzung der Segmentation auf Buchstabenebene (al-
phabetische Strategie) und den Aufbau eines einfachen Sichtwortschatzes.
Auch erste Silben werden gebildet, wobei Ricarda mit dem rhythmischen
Klatschen mehr Miithe bekundet als mit dem Zerlegen der Woérter in Silben.
Im Moment gelingt es Ricarda gut, die ihr vorgelegten Worter auditiv zu
gliedern. Daniela liest ihr anschliessend jedes Wort nochmals deutlich vor.
Ricarda schreibt die Worter lautgetreu in ihr Heft und spricht wihrend des
Schreibens laut mit. Die Leseférderung wird von Daniela zusatzlich mit spie-
lerischen Ubungen zur Differenzierung der Kérperwahrnehmung (Kérper-
schema) verkniipft.

Nach dieser Sequenz legt Daniela vier laminierte Kartchen auf den
Tisch. Auf drei Kéartchen ist eine geometrische Figur abgebildet, auf dem
vierten ein Strich. Gemeinsam mit Ricarda benennt sie die Figuren: Kreis,
Dreieck, Quadrat — und der Strich. Sie bespricht mit ihr die einzelnen Merk-
male. Dann ordnet sie die Kdrtchen sorgfiltig vor Ricarda in eine Reihe,
steht auf und stellt sich hinter sie. «Ich schreibe dir nun eine Figur auf den

Riicken», sagt sie. «Versuche zuerst gut zu spiiren, was ich schreibe. Dann



zeigst du mir jeweils jene Figur, die ich geschrieben habe.» Sie vergewissert
sich, dass Ricarda den Auftrag verstanden hat und beginnt mit dem Schrei-
ben. Es klappt gut. Ricarda benennt, was sie spiirt (resp. wie sie das Gespiir-
te deutet) und zeigt die entsprechende Karte. Daniela erweitert den Auftrag
spontan und ldsst Ricarda nach dem Antippen der Karte die Figur jeweils
noch ins Heft zeichnen.

Bereits hat sie den Kreis, das Dreieck und den Strich auf Ricardas Rii-
cken gezeichnet. Nun zeichnet sie nochmals den Kreis. «Quadrat», sagt Ri-
carda. Sie weiss, was fehlt. Ordnung muss sein (...) Daniela schreibt nochmals
den Kreis. Wiederum sagt Ricarda: «Quadrat.» Daniela zieht ihr einen lan-
gen Strich auf den Riicken, langsam von links nach rechts. Ricarda bleibt da-
bei: «Quadrat!» Daniela fordert sie auf, wie eine Dirigentin, mit ihrer Hand
die Bewegung, die sie auf dem Riicken spiirt in der Luft mitzuschreiben.
Nochmals zieht Daniela einen Strich auf ihren Riicken. Ricarda vollzieht
synchron dazu vor sich in der Luft die gleiche Bewegung und sagt: «Das ist
der Strich. Den haben wir schon!» Daniela lacht: «Genau, das hast du ge-
merkt! Ich habe ihn nochmals geschrieben.» Sie ldsst Ricarda einen weite-
ren Strich ins Heft schreiben. Dann zeichnet sie ihr das erwartete Quadrat
auf den Riicken. Ricarda tippt die Quadratkarte an und zeichnet die Figur in
ihr Heft. Sie scheint erleichtert, lacht nun auch.

Etwas spater schreibt Ricarda ihrem Mitschiiler David die Figuren auf
den Riuicken: Strich, Dreieck, Kreis, dann nochmals den Strich. Ricarda ist
erstaunt, dass David jetzt auf den Strich zeigt und nicht auf das Quadrat.

Vier Aspekte der Mensch-Welt-Beziehung

Von Situationen ausgehen, sich ihnen deskriptiv anndhern und in kritisch-
konstruktiver Analyse versuchen, die gegebene Praxis zu erhellen — ein wei-
teres Mal greife ich dieses Anliegen Freires auf. Dabei schwingt wie immer
die Frage mit, liebe Ines, ob sich aus solchem Vorgehen Hinweise zur Gestal-
tung integrativer Lehr-Lern-Umgebungen abzeichnen. Wie bisher werde ich
bei der Situationsanalyse einen dialogischen Standpunkt einnehmen. Zuerst
ist es daher mein Anliegen, diesen dir inzwischen vertrauten Ausgangs-
punkt weiter zu vertiefen.

Jede der drei Situationen vor der grossen Pause steht fiir sich und gleichzei-
tig in Beziehung zur ubergreifenden Unterrichtsform, der Wochenplanar-
beit. Die Themenvielfalt, die uns in dieser Momentaufnahme begegnet, fin-
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det in ihr eine strukturierte Einbettung. Eine Gruppe widmet sich handelnd
der Frage, welche technischen Prinzipien zur Stabilitdt einer Briicke beitra-
gen. Sie greift dabei auf bisher erarbeitetes Vorwissen zuriick. Ein Schiiler
gelangt mit einer mathematischen Fragestellung an die Lehrerin, wird vor-
iibergehend in einen Konflikt verwickelt und findet schliesslich, unterstiitzt
von der Lehrerin und seinem Lern-Partner, die Lésung. Eine Schiilerin wird
im Leselernprozess ihrem Entwicklungsniveau entsprechend innerhalb der
Klasse von der Schulischen Heilpddagogin begleitet. Sie macht im Kleinen
eine unerwartete Erfahrung und erlebt, wie sich die «offene Gestalt» am En-
de der Sequenz wieder schliesst. Dennoch entldsst die Verwunderung sie

nicht ganzlich unberiihrt in alte Muster.

Die Ereignisse in dieser halben Stunde spielen sich im Kontext einer be-
stimmten Klassengemeinschaft und -kultur ab. Sie sind einem im Lehrplan
festgelegten Themenkanon verpflichtet und in schulisch-institutionelle
Strukturen eingebunden. Davon zeugt allein der Umstand, dass eine schril-
le Pausenglocke diese Tatigkeiten bald unterbrechen wird. «<Wenn also Bil-
dungsarbeit, wie jede andere menschliche Tatigkeit, nur <innerhalb> der
menschlichen, d.h. der sozio-kulturellen Welt vor sich gehen kann, dann
miissen die Beziehungen Mensch-Welt der Ausgangspunkt unserer Reflexi-
onen {ber diese Tatigkeit sein» (Freire, 2007a, S. 69). Von diesem Ausgangs-
punkt aus, liebe Ines, werde ich mich den drei Situationen im Schulzimmer
von Mirjam im Folgenden wiederum annéhern. Er ist uns bekannt.

Rufen wir uns daher nochmals in Erinnerung: Wodurch charakterisie-
ren sich die Mensch-Welt-Beziehungen? Folgen wir der dialogischen Spur,
werden wir bei der Klarung dieser Frage insbesondere auf vier Aspekte der
Beziehungseinheit Mensch-Welt hingewiesen.3' Sie charakterisiert sich
durch Situationalitit, Bewusstsein, Prozess und Zwischenraum. Was ist mit

diesen Begriffen gemeint?

31 Dem schulischen Fokus geschuldet, spreche ich im Folgenden von Kind-Welt-Beziehungen.



(1) Situationalitdit bedeutet, dass es keine menschliche Existenz und Hand-
lung gibt, die sich ausserhalb einer Situation abspielt. Wir leben in Situatio-
nen (vgl. Freire, 1987, S. 91). Wer ein Kind verstehen und tber dieses Kind
eine Aussage machen will, kann dies nicht tun, ohne seine «Situationalitédt»
(ebd.) in die Reflexion einzubeziehen.

Diese an sich banale Ausgangslage hat im pddagogischen Bereich weit-
reichende Konsequenzen. So wird dadurch — beispielsweise im diagnosti-
schen Bereich — jede Zuschreibung unmoéglich. Manske (2004, S. 66) erzéahlt
von einem Gutachten. Darin «las ich: <Das Kind hat grosse angstvoll aufgeris-
sene Augen (...) eine leicht katatone Haltung (...) es spricht nicht (...) es wirkt
verkrampft.> Die Viper, die mit ihrem giftigen Zahn vor ihm sitzt und es mit
ihrem todlichen Blick nicht aus den Augen lasst, fehlt in der Beschreibung.»
Wer die herrschenden Beziehungsverhiltnisse — und damit Machtstrukturen
und Hierarchien (vgl. Prengel, 2005, S. 26) — ausblendet, nimmt verblendet
wahr. Dieses Kind erlebt sich, verhilt sich und handelt im Bewusstsein der
«Viper», selbst wenn es dies nicht benennen kann. Sein Bewusstsein wird von
der Situation «behaust». Es nimmt sich selbst als in einer spezifischen Situa-
tion stehend wahr. Schon, wenn anstelle der «Viper» ein vertrauensvolles Du
das Kind in seinen Entwicklungen begleitet und bestatigt (vgl. Buber, 1978,
S. 28). Dies fithrt zu einem zweiten Aspekt der Kind-Welt-Beziehung.

(2) Bewusstsein: In der Art und Weise der Situationsbewéltigung manifes-
tiert sich das den Kind-Welt-Beziehungen zu Grunde liegende Bewusstsein
(vgl. Freire, 1974, S. 26; 2007a, S. 67). Die Bewusstseinsformen und -struk-
turen unterliegen sowohl historischen, sozio-kulturellen als auch entwick-
lungspsychologischen Einflissen. Sie lassen sich als umfassende Gestal-
tungsformen des Weltverstehens deuten. Pddagogisch bedeutsam ist gleich-
zeitig der Umstand, dass sich unabhdngig solcher Bewusstseinsformen und
-strukturen «die Vertiefung der Bewusstwerdung (...) beim Menschen in sei-
nem Handeln, in seiner Arbeit vollzieht» (Freire, 2007a, S. 70). Bewusstwer-
dung und damit Bewusstseins-Entwicklung sind ohne verdanderndes, ge-
staltendes und kritisches Einwirken auf die Welt nicht moglich (ebd.). Be-
wusstwerdung ist bei Freire (vgl. 1987, S. 66) nicht als ein von der Welt ge-
trenntes Phdnomen im Menschen, sondern als Beziehungsphdnomen zu
verstehen.

Die Kind-Welt-Beziehung als Ausgangspunkt padagogischer Reflexion
zu akzeptieren, bedeutet daher, den Kindern und Jugendlichen die Realisie-
rung dieser Beziehung als ein dynamisches Einwirken auf die Welt in einem
sozialen Raum zu ermdoglichen. Eine Lehr-Lern-Umgebung im Sinne Freires
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(2008, S. 32) zielt darauf ab, «die Entwicklung einer kritischen, unzufriede-
nen und unfolgsamen Neugierde» anzuregen, «Neugierde als erfragende Un-
ruhe, als Neigung zur Aufdeckung gewisser Zustdnde, als Frage, die in Wor-
ten ausgedriickt wird oder auch nicht, als Streben nach Klarung oder als Zei-
chen von Aufmerksamkeit, die zur Wachsamkeit anregt. (...) Ohne Neugier-
de gdbe es keine Kreativitdt, die uns bewegt und die uns geduldig zur
Ungeduld hinsichtlich einer Welt treibt, die wir nicht gemacht haben, der
wir aber etwas von uns Gemachtes hinzufiigen».

Indem das Kind die Welt verandert, wirkt die sich verindernde Welt auf
sein Bewusstsein zuriick. Bewusstseinsentwicklung vollzieht sich aus dialo-
gischer Perspektive durch Welt-Verdnderung. Was aber, wenn die (schuli-
sche) Welt Kindern und Jugendlichen keine realen und gleichzeitig experi-
mentellen Gestaltungsmoglichkeiten bietet, weil sie sich selbst als «fertig»
darstellt? Dies fithrt zu einem dritten Aspekt der Kind-Welt-Beziehung.

¥

(3) Prozess: Die Kind-Welt-Beziehung gleicht aus dialogischer Perspektive ei-
ner offenen Zwiesprache. «Die Welt ist nicht vorgegeben, die Welt ist im
standigen Werden» (Freire, 2008, S. 71). Die unfertige Welt und der unferti-
ge Mensch sind aufeinander angewiesen. Sie haben aneinander ihre Aufga-
be (vgl. Freire, 2007a, S. 69). Beide sind aufeinander bezogen. «Hier gelangen
wir an einen Punkt, den wir vielleicht zum Ausgangspunkt hitten nehmen
miussen: Die Unvollkommenheit des Menschen» (Freire, 2008, S. 48), die ihr
Gegenstiick in der Unvollkommenheit der Welt findet. Im Dialog zwischen
Mensch und Welt wird diese gegenseitige Bezogenheit in der Unvollkom-
menheit zu einem Entwicklungsweg. Der vollkommene Mensch wire der
weglose Mensch.

Ein solches Weltverstandnis fithrt zu einem dynamischen Menschen-
verstindnis. Der Mensch ist freier Partner im alltdglichen Situationsdialog.
Das Leben als dialogische Zwiesprache ist nicht an Worte gebunden, «denn
die Geburt der Sprache ist der Dialog, er liegt vor den Worten: der Dialog der
Haut, der Leiber, der Blicke, die Syntax der Gesten und Distanzen, die Zwi-

schenrdume, die voller Aussagen sind, das Be-greifen, das noch keine Wor-



te gefunden hat oder keiner Worte mehr bedarf» (Petzold & Orth, 1985, S. 70).
Dieser gegeniiber dem Alltagsgebrauch erweiterte Dialogbegriff erleichtert
bei der Gestaltung integrativer Lehr-Lern-Umgebungen die Integration heil-
padagogischer Kenntnisse, Zugangsweisen und Ankniipfungspunkte.

Die Deutung des schulischen Alltags als situativer Dialog bedingt daher
Offenheit fiir Prozesse. Freire (2008, S. 47) verweist in seiner padagogischen
Konzeption darauf, wie es im Dialog «unvermeidlich ist, radikal offen zu
sein, sich selbst, andern und der Welt gegeniiber». Offenheit rechnet auch
mit moglichem Scheitern. Die Unvollkommenheit gehtrt zum dialogischen
Prozess. Gleichzeitig spricht Freire davon, dass die Offenheit einem Gegen-
itber gilt. Dies fithrt zu einem vierten Aspekt der Mensch-Welt-Beziehung.
Auch ihm sind wir bereits begegnet.

(4) Zwischenraum: Die Kind-Welt-Beziehungen gehen schrittweise aus der
Fdhigkeit zur Distanzierung hervor. Im Gegensatz zum Tier, lebt der Mensch
nicht in der Welt, sondern mit ihr. Er vermag sie mit Namen zu versehen, sie
zu objektivieren, ihr gegentiber zu treten (vgl. Freire, 1987, S. 82). Distanzie-
rung der Welt ist Voraussetzung der Beziehung zu ihr (vgl. Buber, 1978,
S. 11). Durch Distanzierung entsteht Zwischenraum. Erst im Zwischenraum
konnen sich Beziehungen entfalten. Zwar braucht es fiir eine Beziehung bei-
de Pole, das Ich und die Welt. Aber das «Wesentliche ist das Gegeniiberste-
hen von Ich und Welt. Dass die Welt mir und ich ihr gegeniiberstehe und
dass zwischen uns das Wirkliche geschieht» (Buber, 1993, S. 134), verweist
auf «die konkrete Prioritdt der Beziehung vor dem Ich und dem Du» (Helg,
1992, S. 218). Erst durch den Zwischenraum ergeben sich die verschiedenen
Moglichkeiten der Beziehungsnahme und -gestaltung.3?

Wie der Mensch in Beziehung tritt und wie die Welt ihm gegeniibertritt,
ist mit dem Zwischenraum jedoch noch nicht entschieden. Denn durch die
Distanzierung entsteht nicht nur der Zwischenraum, sondern auch die Es-
Welt der Objekte. Die Frage ist, ob die distanzierte Welt in der Begegnung
Objekt bleibt oder ob sie dem Kind auch zum Du wird und als Du begegnet.
«Das Es ist die Puppe, das Du der Falter» schreibt Buber (1983, S. 25) in bild-
licher Sprache. Die meiste Zeit des Alltags verbringen wir in der verpuppten
Welt, der Es-Welt (vgl. Wachsmuth, 2006, S. 105). In ihr finden wir uns zu-
recht. Sie stellt Strukturen bereit, gibt Sicherheit, lasst tiber sich verfiigen.
Aber wenn der Mensch «das zu Es Gewordene als Es belédsst» (Buber, 1983,

32 ygl. auch Hinweis in Brief 11: Anita
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S. 51), wird die Welt beziehungslos. Der Sinn eines Erkenntnisaktes, nam-
lich die Wandlung des «Gegenstandlichen zur Gegenwart» (ebd., S. 50),
bleibt dem Menschen dann verwehrt. Erst dialogische Beziehungen stiften
Gegenwartigkeit.

Mit der Distanzierung wird also der Zwischenraum ge&ffnet. Ob das «Flie-
gen des Falters», die Ich-Du-Beziehung, in diesem Zwischenraum méglich
wird, hdngt u.a. von jenem Vorgang ab, den Buber (1978, S. 33) «Vergegen-
wartigung» nennt und der im zwischenmenschlichen Bereich auf dem Dop-
pelprinzip der Bestdtigung beruht. Damit bezeichnet Buber (ebd., S. 28) den
«Wunsch jedes Menschen, als das was er ist, ja was er werden kann, von
Menschen bestétigt zu werden und die dem Menschen eingeborene Fahig-
keit, seine Mitmenschen ebenso zu bestatigen». Angesprochen wird hier die
«personale Vergegenwartigung» (Buber, 1984, S. 248), die nicht nur sieht,
was ist, sondern auch die im Werden begriffenen Tendenzen und Potentiale
eines Kindes wahrnimmt (vgl. auch Vygotskij, 1987, S. 84). In der personalen
Vergegenwirtigung33 kann sich das erfiillen, was Buber (1983, S. 37) mit sei-
ner Formel «Der Mensch wird am Du zum Ich» umschreibt. Das Entschei-
dende der Weltbegegnung geschieht «poetisch» — d. h. zwischen den Zeilen,
zwischen Mensch und Mensch, zwischen Mensch und Welt.

Liebe Ines, um die Kind-Welt-Beziehungen im Sinne Freires als Ausgangs-
punkt fiir die Situationsanalyse nutzbar zu machen, habe ich vier Aspekte
dieser Beziehungseinheit nochmals kurz erldutert. Das hat uns mit anthro-
pologischen Fragestellungen in Bertthrung gebracht.

Kehren wir nun mit diesen Gedanken in jenes Schulzimmer der 5. Klas-
se zuriick. Wie geben sich die vier Aspekte in jener halben Stunde vor der
grossen Pause zu erkennen? Nahern wir uns mit dieser Frage zuerst den bei-
den Modellbau-Gruppen, anschliessend der Situation von Valdet, Marc und
Jevagan und schliesslich der individuellen Lernbegleitung von Ricarda.

33 ygl. auch Hinweis in Brief 6: Armin



Die Briickenbaugruppe

Die Situation von Kevin, Ramona, Ilias, Bettina, Roger und Jan bildet offen-
sichtlich vielfaltige Kind-Welt-Beziehungen ab. Sie spiegelt nicht nur Bezie-
hungen in der Gegenwart (gemeinsam messen, schneiden, sprechen, sich
austauschen etc.), sondern verweist auch auf Beziehungen zur Vergangen-
heit (weiterfithren der Auftragsreihe zum Sachunterricht) und baut Bezie-
hungen zur Zukunft auf (sich am Nachmittag treffen, am Freitag das Erar-
beitete vorstellen). Die einzelnen Aktivitdten zum Thema «Briicken» stehen

in einem inneren Zusammenhang.

Auf der sichtbaren Oberfldche sind in diesem Moment vielfaltige kooperati-
ve und kommunikative zwischenmenschliche Beziehungen zu beobachten,
vermittelt durch die innere Struktur eines «Gemeinsamen Gegenstandes» (vgl.
Feuser, 2005, S. 151ff.). Die Kinder sind in lebhafte Gesprache und manuel-
les Arbeiten vertieft. Dabei spricht und handelt jedes entsprechend der Situ-
ationalitat dieser Gruppenkonstellation. Bettina, Roger und Kevin teilen sich
mit. Wie verhilt sich Jan in dieser Gruppe? Wie sieht das bei Ramona oder
Ilias aus? Das alles lasst sich gezielt beobachten.

Gleichzeitig rufen die sozialen und gegenstandsgerichteten Beziehun-
gen zur Aussenwelt vielfaltige Beziehungen zur Innenwelt wach. So provo-
zieren die Auftrage in dieser Lehr-Lern-Umgebung die Kinder dazu, ihr
Vorwissen zu aktivieren. Der direkten Beobachtung ist dieses Wissen nicht
zugdnglich. Zum Teil handelt es sich um gemeinsam besprochenes Vorwis-
sen, das im Unterricht experimentell erarbeitet und geklart wurde. Zum
Teil ist es Vorwissen, das umstritten ist und offene Fragen hervorruft. Auf
welche mentalen Bilder und subjektive «Alltagsvorstellungen des Verste-
hens» (Reinfried, 2010, S. 23) greifen die Kinder zurtick? Treten sie gedank-
lich und emotional in Beziehung zu ihnen? Setzen sie sich kritisch damit
auseinander? Welche Innenrdume kommen ins Spiel und wie préagen sie
den Lernprozess?

Roger argumentiert. Er legt seine Gedanken offen, ebenso Bettina. Die-
se schreitet vom «Abstrakten zum Konkreten» (Siebert, 2006, S. 161) voran,
d.h., sie nimmt theoretische Erkenntnisse und fachliche Begriffe zum Aus-
gangspunkt, um die konkrete Ausgestaltung des Briickenmodells daran aus-
zurichten. Mit ihrem Kommentar gibt sie zu erkennen, dass die Lehr-Lern-
Umgebung eine diesem Entwicklungsalter entsprechende «Zone der néchs-
ten Entwicklung zwischen Alltagsbegriffen und theoretischen Begriffen»
(ebd., S. 170) schafft.
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In der Auseinandersetzung mit dem Thema spielt fiir die Kinder der Aufbau
von Fachbegriffen eine entscheidende Rolle: Balkenbriicken, Kragenbogen-
briicken, Keilsteinbriicken, Fachwerkbriicken, Hangebriicken, Stiitze, Aufla-
ger, Trager, offenes und geschlossenes Profil, Widerlager, Zug- und Druck-
kraft (...) Eingebettet in die praktisch-experimentelle Tatigkeit treten die Be-
griffe in Bezug zur Alltagssprache, gewinnen an Bedeutung und entfalten ih-
rerseits als Ausgangsabstraktionen im weiteren Erkenntnisprozess eine
epistemologische Kraft. Der Dialog mit der Welt wird — diesem Entwicklungs-
alter entsprechend — zur tragenden Basis der Entwicklung begrifflichen Den-
kens (ebd., S. 164). Es ist die Sprache, die das Lernen tragt und befligelt.
Und Kevin? Durch die Riickfrage von Mirjam fiihlt er sich angespro-
chen. Bei ihm zeichnet sich «die Entstehung eines Bediirfnisses nach Prob-
lemerkenntnis» (Siebert, 2006, S. 197) ab. Der dadurch aktivierten emotiona-
len Befindlichkeit gibt Kevin im sozialen (Zwischen-)Raum Ausdruck. Er
wendet sich seinem Freund zu — und dadurch auch sich selbst. Er bestitigt
in diesem Moment Ilias als eine Person, die fiir ihn Bedeutung hat und er-
fahrt selbst Zuwendung und Wertschitzung. «Uber Dialog entwickeln sich
Raume von Bestatigung, Sicherheit, Vertrautheit» (Jantzen, 1994, S. 148). In
dieser Mikrosequenz scheint etwas davon auf. Gleichzeitig zeigt sich, wie die
Begegnung dieser beiden Knaben angeregt wird tiber den «dritten Punkt»,
resp. das Thema, das den entwicklungspsychologischen Linien folgend das
Kind und die Gruppe an-spricht und beide zur Antwort herausfordert.

Das Wirken der Situationalitidt, der Bewusstseinsstruktur einzelner Kinder
in der handelnden Erkenntnissituation, die Offenheit der Prozesse und das
distanzierende Reflektieren, das zu verschiedenen Formen der Beziehungs-

nahme fiihrt, erhalten in dieser Gruppen-Situation ein lebendiges Gesicht.

Die Konfliktsituation

Lasst sich solches auch in Bezug auf die Situation von Valdet, Marc und Jeva-
gan sagen? Wenden wir uns mit dieser Frage zuerst dem konflikthaften Mo-
ment zu. Im Gezdnk von Marc und Valdet kommt frustrierendes Erleben zum
Vorschein. Wahrend Valdet die Skizze anfertigt, um anschliessend mit Mir-
jam und Jevagan den Umgang mit dem doppelt besetzten Feld zu besprechen,
ist unverhofft auch sein Arbeitsfeld «doppelt besetzt». Unaufgefordert dringt
Valdet in seinen Raum ein (Verhalten). Nun steht eine Klarung an. Nicht nur
der mathematische, auch der soziale Raum bedarf einer Entflechtung.



Bei Valdet und Marc sind es in diesem Moment die emotionale Befindlich-
keit (Innenraum) und der vorgefallene rdumlich-soziale Ubergriff (Aussen-
raum), die der Distanzierung bediirfen. Wann und auf welche Art und Wei-
se eine Lehrerin die Ereignisse in diesen Rdumen mit Einzelnen, mit Grup-
pen oder der ganzen Klasse «in Distanz stellt», d. h., im Sinne Freires «pro-
blematisiert>» und zum Thema macht, steht in enger Abhéngigkeit zu den
(ritualisierten) Vorgehensweisen, die fiir die Konfliktbearbeitung vorgese-
hen sind. Je nach Klasse kénnen dazu Streitschlichter, Friedenstische, Kon-
fliktdialoge usw. gehoéren. Die Konfliktbearbeitung kann unmittelbar im
Moment geschehen oder spiter, in einem Gesprach, im Klassenrat, wahrend
einer Einzelberatung, manchmal auch nur durch ein vereinbartes Zeichen,
das einem Kind hilft, sich eine Abmachung in Erinnerung zu rufen. Aus dia-
logischer Perspektive entscheidend ist, dass die Distanzierung innerer und
dusserer Rdume gelingt und dadurch Beziehungsmoglichkeiten geschaffen
werden. Wie zeigt sich das im gegebenen Moment?

Mirjam bezieht sich in dieser Situation auf die vereinbarten Regeln (dritter
Punkt). Dadurch kann sie die Beziehungsebene zwischen Marc und sich ent-
lasten. Die Gemeinschaft — nicht nur eine einzelne Person — wird als Autori-
tat ins Spiel gebracht. Mirjams Intervention ist nicht ein einmaliger Akt, son-
dern vollzieht sich innerhalb einer durchdachten Konzeption. Diese Klasse
rechnet offenbar mit Konflikten und will sie als Lernchance nutzen. In die-
sem Sinn sind sie in der Ausgestaltung der Lehr-Lern-Umgebung vor(her)ge-
sehen und bedacht. Dadurch entfaltet Mirjams Intervention eine zusatzliche
Wirkung.

Durch eine Umdeutung des Verhaltens gibt die Lehrerin Marc zudem
zu verstehen, dass sie davon ausgeht, er wolle ebenfalls eine Skizze machen
— sie unterstellt ihm damit ein konstruktives Motiv. Ohne sein Verhalten zu
billigen, gibt sie ihm die Erlaubnis zu dieser Aktivitat — innerhalb der gel-
tenden Regeln. Dies schafft eine positive Distanz zum Vorgefallenen. Nie-
mand wird darauf festgeschrieben, niemand muss sich damit identifizieren.
Unrecht geschieht dann, wenn ein Kind mit seinem Verhalten gleichgesetzt
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wird. Mirjam vermeidet dies. Sie ermoglicht Marc, sein Gesicht zu wahren
(auch vor der Klasse) und das hinter seinem Verhalten Liegende zur Sprache
zu bringen. Die Innenwelt dussert sich. Dadurch entsteht eine Distanzierung
des Ereignisses, die es ermoglicht, zur emotionalen Befindlichkeit in Bezie-
hung zu treten. Dieser Schritt entzieht sich einer planméssigen Machbarkeit.
Sein Gelingen hat auch mit einer von Vertrauen gepragten (vgl. Buber, 1986,
S. 40, S. 70), durch klare Regeln strukturierten und dadurch entspannten
Lehr-Lern-Umgebung zu tun.

Durch die Intervention von Mirjam kann der Konflikt seinen Ort finden. Er
gehort nicht nur zu Marc, sondern zwischen die beiden, in den Zwischen-
raum von Marc und Valdet. Wihrend sich im Vorschulalter u.a. der ma-
gisch-symbolische Raum zur Konfliktbearbeitung anbietet34, setzt Mirjam
bei diesem Entwicklungsalter auf einen Losungsweg, der den beiden Verant-
wortung fir ihr Tun tbergibt. Sie fordert beide zum Nach-Denken heraus
und erinnert sie an bestehende Ressourcen (Streitschlichter). Dadurch wird
ein konkret-operativer Losungsweg angestrebt. Die dadurch angesprochene
Bewusstseinsebene entspricht dem Entwicklungsalter der involvierten Kna-
ben. Das Einiiben der Distanzierung eigenen Verhaltens und Erlebens, d. h.
eigener Aussen- und Innenrdume, vollzieht sich in dieser Szene iiber einen
Konflikt. Die Distanzierung (Zwischenraum schaffen), von Mirjam unter-
stlitzt durch die Frage nach dem «Was» (und nicht nach dem «Warum»), for-
dert Kinder wie Valdet und Marc zu genauem Hinsehen und zur Verantwor-
tungstibernahme fiir ihr Tun und Lassen auf.

34 ygl. auch Hinweis in Brief 5: Petra



Die Fordersituation

Ein ganz anderes Gesicht zeigt uns die Situation von Daniela und Ricarada.
Dennoch steht auch hier die Frage im Raum, ob und wie sich die vier Aspek-
te der Mensch-Welt-Beziehung zu erkennen geben: Situationalitdt, Bewusst-
sein, Prozess und Zwischenraum als Voraussetzung von Distanzierung und
Beziehungsnahme.

Ricarda und Daniela sind zum einen Teil des sozialen Raumes dieser Klasse.
Zum andern handeln sie in einem selbst definierten Zeit-Raum. Ricardas
Lernprozess folgt ihrem eigenen Rhythmus. Der Prozess der Integration ge-
staltete sich gemdss den Erzdhlungen der beiden Lehrerinnen fir die Klas-
se und Mirjam auf der einen sowie Ricarda und Daniela auf der anderen Sei-
te fast wie ein Zusammenzug zweier Partner in eine gemeinsame Wohnung:
Zuerst galt es, miteinander eine neue Beziehungs- und Alltagsstruktur auf-
zubauen. Innerhalb des gemeinsamen Rahmens waren anschliessend die
«Privatsphédren» neu zu definieren, diesmal unter dem «gleichen Dach». Nun
tragen die gemeinsam vereinbarten Regeln zu einer entspannten Lehr-Lern-
Umgebung bei. Dadurch ergibt sich mehr Raum fiir themen- und prozessbe-
zogene Gesprache zum Lernen selbst.

Wiederum lassen sich auf der sichtbaren Oberfliache verschiedene Beziehun-
gen zur sozialen und gegenstiandlichen Welt beobachten. Die zwischen-
menschliche Beziehung von Daniela und Ricarda wird von gegenseitigem
Vertrauen spiirbar gepragt. Die Leseférderung hat eine «lange Geschichte».
Ricarda erfahrt Unterstiitzung und Wertschétzung. Sie wird in ihren Bemii-
hungen von Daniela bestitigt und mit ihrer Kooperation bestéatigt sie Dani-
ela. All dies gehort zur Situationalitat dieser Szene.

Dann, wihrend der Ubung zu den geometrischen Figuren, wird unver-
mittelt erkennbar, wie die Beziehung zum &dusseren Objekt (geometrische
Karten) wiederum innere Beziehungsrdume und Bewusstseinsebenen ins
Spiel bringt. Offenbar bereitet es Ricarda keine Schwierigkeiten, taktile Rei-
ze auf ihrem Riicken den geometrischen Figuren auf dem Tisch zuzuordnen.
Strich, Kreis und Dreieck werden umgehend korrekt gedeutet. Die letzte Kar-
te provoziert bei ihr jedoch eine Erwartungshaltung. Dieser werden die fol-
genden taktilen Informationen untergeordnet. Die kognitive Dimension
scheint die sinnliche Wahrnehmung zu dominieren. Die Perzeption (Sinnes-
reiz) wird der Apperzeption (Bedeutungsgebung) untergeordnet (vgl. Fischer,
2000, S. 64). Passt Ricarda ihr inneres Erleben dem &dusseren Bild (Quadrat)
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an? Spurt sie das, was sie denkt? Oder spiirt sie den Kreis, traut jedoch ihrer
Erfahrung nicht und schreibt diese ihrer Erwartung entsprechend kognitiv
um? In beiden Fillen ermoglicht sie Daniela einen Einblick in die kognitive
Dimension der Wahrnehmung. Trotz mehrmaligem Versuch gelingt es Ri-
carda nicht, sich von ihrer Erwartungsvorstellung zu 16sen und sie zu dis-
tanzieren. Noch entsteht kein innerer Zwischenraum.

Dies dndert sich dadurch, dass Ricarda von Daniela aufgefordert wird,
die gefiihlte Bewegung (somatischer Raum) auf dem Riicken synchron mit der
eigenen Hand in die Luft zu schreiben. Dadurch vollzieht Ricarda selbst, mit
ihrem Korper, eine aktive Bewegung. Das Gehirn erhilt auf diese Weise die
Moglichkeit der (Re-)Strukturierung neuronaler Impulse, denn «Bewegung
kann Reize zu einem zusammenhidngenden Ganzen vereinigen» (Rosenfield,
2011, S. 126). Die Bewegung des Arms trdgt dazu bei, die Wahrnehmung zu
«aussern», d.h. sie zu «distanzieren». Ein Zwischenraum entsteht. Dadurch
kann Ricarda zum taktilen Wahrnehmungsereignis in Beziehung treten, es
beobachten und bedenken. Sie erkennt und ist erstaunt. Gleichzeitig wird sie
durch die Bewegung offen und aufgeschlossen fir das Unerwartete. Sie lost
sich von fixen Gedanken und rigiden Erwartungen. Spiirbar wird in diesem
Moment, dass der «<Denkvorgang selbst eine innere Diskussion» (Piaget, 1999,
S. 185) ist, eine Auseinander-Setzung mit inneren und dusseren Raumen.

Diese Szene unterstreicht, dass sich auf jeder Bewusstseinsstufe Distanzie-
rungsprozesse padagogisch unterstiitzen lassen. Dadurch kénnen bei jedem
Kind und auf jedem Entwicklungsniveau Bewusstwerdungsprozesse in
Gang kommen — in welch filigranen Schritten auch immer. Durch die Bezie-
hungsnahme zu distanzierten Innen- und Aussenrdumen lasst sich der «Fal-
ter» zum Fliegen erwecken, d. h. ein anderer Mensch, ein Thema, ein Gegen-
stand, eine Denkfigur (...) werden zum Du. Sie sprechen das Kind an und es
beginnt zu (ver-)Jantworten. In diesem Sinn geht die Entwicklung der Kin-
der mit einer dialogischen Ausweitung innerer und dusserer Beziehungsrdu-

me einher.



Lernen im Zwischenraum von Aussen- und Innenwelt

Liebe Ines, tiiber vier dialogische Aspekte der Kind-Welt-Beziehung haben
wir uns den drei Situationen angenéhert. Dabei zeigt sich, wie das Lernen
dem Einfluss der Situationalitit, des Bewusstseins, offener Prozesse und der
Entstehung von Zwischenraumen unterliegt.

Dieser letzte Aspekt hat uns in den Beispielen mehrmals auf die dialo-
gische Grundbewegung verwiesen: Distanzierung und Beziehungsnahme
(vgl. Buber, 1978). Gleichzeitig gibt sich ein Weiteres zu erkennen: Das Ler-
nen vollzieht sich aus dialogischer Perspektive als «nicht hintergehbares»
Zusammenspiel von Aussen- und Innenwelt. Bei jedem Kind — unabhingig
von Begabungen, Lernvoraussetzungen und Kompetenzen — sind dussere
und innere, sichtbare und unsichtbare Rdume in gewebeartiger Verflochten-
heit im Spiel. Sie priagen jeden Lernprozess.

In diesem Sinn ldsst sich das Lernen eines Kindes aus dialogischer Perspek-
tive als zweifacher Dialog im Zwischenraum von Innen- und Aussenwelt ver-
stehen. Die Lernprozesse vollziehen sich auf der Grundlage innerer und dus-
serer Dialoge in Gleichzeitigkeit. Die Distanzierungsbewegungen schaffen in
diesem zweifachen Dialog die Voraussetzungen fiir innere und dussere Be-
ziehungen. Durch die gelingende Beziehungsnahme zum Distanzierten ver-
wirklicht sich der Dialog. Die Szene von Ricarda mit der Kreiskarte oder der
Konflikt zwischen Valdet und Marc erméglichen einen Einblick, wie Kinder
als aktive Wesen im Zwischenraum in der Lage sind, zu dusseren und inne-
ren Rdumen durch Distanzierung in Beziehung zu treten — oder diese Rédu-
me zu ignorieren — unter Umsténden auch abzuspalten.

In Anlehnung an Freire (1987) ldsst sich weiter fragen, von welchen
(Denk-)Figuren diese Innen- und Aussenraume «bewohnt» sind und wie sich
padagogisch-didaktisch dazu beitragen ldsst, dass Lernende zu diesen Rau-
men in eine dynamische, ihren Bewusstseinsstrukturen entsprechende lern-
und entwicklungsférderliche Beziehung eintreten kénnen. Wird das Kind
nicht als ein in beiden Welten gleichermassen «beheimatetes» Wesen gese-
hen, entstehen des-integrierende Einseitigkeiten. Die folgende Grafik ver-
weist schematisch auf die vielfdltige Bezogenheit von Innen- und Aussen-

welt.
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Abbildung 5: Lernen als zweifacher Dialog im Zwischenraum von Innen- und Aussenwelt

Das Bild, liebe Ines, soll als Einladung dienen, um das letztlich unentflecht-
bare Zusammenspiel innerer und dusserer Rdume in einer Lernsituation kri-
tisch zu befragen. In diesem Sinn ist es ein Meta-Bild: Es lasst jeder Lehrper-
son die Moglichkeit offen, auf ihre Weise jene theoretischen und praktischen
Beziige zu schaffen, die ihr beim Lernen wichtig scheinen. Im Dialog mit an-
deren konnen und sollen diese subjektiven Beziige weiter entwickelt werden.
Was verstehe ich unter dem Begriff «Lernen»? Wie pragt mein Lernverstand-
nis mein Lehrverstindnis? Wie bedenke ich das Zusammenspiel von Innen-
und Aussenrdaumen? Welches (Fach-)Wissen kann ich in Bezug auf die im
Bild bezeichneten Raume aktivieren? Welche Verbindungen bestehen zwi-
schen einzelnen Innen- und Aussenrdaumen? Die Auseinandersetzung mit
diesen Fragen kann zu praktischen Erkenntnissen fihren.

Weil die Stimulation des Dialogs tiber das Lernen der eigentliche Sinn
des Bildes ist — der auch seine Modifikation und Verdnderung beinhalten
kann — méchte ich seinen Aufbau kurz skizzieren. Dabei geht es mir nicht da-
rum, das Bild systematisch zu erkldren, sondern damit strukturiert tiber
Lernprozesse nachzudenken. Dialogisches Denken ist ein Denken in Raumen.



Das Kind im Zwischenraum

In der Uberschneidung von Innen- und Aussenwelt, im Zwischenraum, wird
das lernende Kind dargestellt. Die linke Bildhilfte verweist auf Rdume der
Innenwelt, die rechte Seite auf didaktisch gestaltbare Aussenrdaume. Die Au-
ssenwelt als Ganzes umfasst soziale, naturliche und technische Lebensriu-
me sowie die damit einhergehenden Symbolsysteme.

Mit der Linkshédndigkeit des Kindes wird angedeutet, dass sich jedes
Kind auf seine Weise mit der Welt und den kulturhistorisch entstandenen
Symbolsystemen auseinandersetzt. Dabei wird es symbolschopferisch tatig.
Das sozio-kulturelle Umfeld mit seinen Objekten, Tatigkeiten, Ereignissen
und Ritualen begegnet dem Kind als «Landkarte der Bedeutungen» (Clarke
etal, 1979, S. 41f.). Das Kind lernt diese «Landkarte» im sozialen Austausch
kennen und eignet sich deren Bedeutungen in der aktiven Auseinanderset-
zung mit seiner Umwelt an. Die Situation von Ricarda und Daniela wider-
spiegelt einen solchen sozialen Austausch, vermittelt iiber Grapheme und
geometrische Figuren. Die dussere Auseinandersetzung mit Symbolsyste-
men und deren Bedeutung wirkt sich bei Ricarda auf innere Vorstellungen
und Deutungen der Alltagsphdnomene sowie auf ihren eigenen Lernprozess
aus. Die im sozialen Austausch vermittelte sozio-kulturelle «Landkarte der
Bedeutungen» ermoglicht sowohl Ricarda als auch Daniela Orientierung in
der gemeinsamen Situation.

Gleichzeitig wirken die Kinder im Laufe ihrer Entwicklung mit ihrer Ge-
neration auf die sozio-kulturelle «Landkarte» ihrer Umgebung ein. Sie schrei-
ben selbst Bedeutungen zu oder um und folgen ihrem Drang, die Wirklich-
keit im Sinne Freires (1981; 2007a; 2008) lesen und schreiben zu lernen, d. h.,
sie zu verstehen und zu verdndern. Gelingt es ihnen, den vorgefundenen Be-
deutungen subjektiven Sinn abzugewinnen? Werden sie dabei unterstiitzt?
Wie greift eine Lehr-Lern-Umgebung das Verhiltnis zwischen sozio-kultu-
rellen Bedeutungen und individuellem Sinn auf? Bringt sie es in eine frucht-
bare Spannung? Die Position des lernenden Kindes im Zwischenraum wirft
grundsatzliche Fragen auf, sowohl zum subjektiven als auch zum gemein-
sam geteilten Sinn von Lernprozessen.
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Innenrdume und Aussenrdume

Der auf der linken Bildseite aufgefiihrte Begriff «Inneres Curriculum» bezieht
sich auf die jeweils dominanten Tatigkeiten, entwicklungslogischen Bediirf-
nisse und Motive einer spezifischen Altersstufe, wie sie insbesondere im Rah-
men der kulturhistorischen Position beschrieben werden (vgl. Leontjew, 1973,
S. 402; Vygotskij, 1987; Manske, 2004; Feuser, 2005; Siebert, 2006; Jantzen,
2010; Jodecke, 2010). Ein solches, zentrales Bediirfnis des Grundschulalters,
das sich in der Briickenbaugruppe von Kevin, Ramona, Ilias, Bettina, Roger
und Jan manifestiert, bezieht sich auf das «gemeinsam geteilte Denken»
(Manske, 2004, S. 63). Kinder dieser Altersstufe erschliessen sich die Welt
iiber das Zusammenspiel von konkretem Erleben und Einbildungskraft, iiber
Realbegegnung und Fantasie, iiber das Verhiltnis von Einzelnem und Gan-
zem, Uber konkret-operatives Handeln und darauf bezogenes Denken. Die
Briickenthematik greift dieses Bediirfnis auf. Die von Dewey (1974, S. 279) als
«Denk-Handeln» bezeichneten Aktivititsformen entsprechen in diesem Ent-
wicklungsalter dem dominanten Weg der Erkenntnisgewinnung. Selbstver-
standlich lassen sich mit anderen (entwicklungs-)theoretischen Zugéngen auf
weitere Motive und Erkenntnisformen dieses Entwicklungsalters verweisen.

Das «Aussere Curriculum» (Lehrplan) sollte auf diese entwicklungsspezifi-
schen Wege der Erkenntnisgewinnung der Lernenden eine Antwort geben.
Zwar unterliegt es vielfaltigen Einflussnahmen der Aussenwelt (Bildungspo-
litik; Marktwirtschaft; Interessengruppen usw.). Aber es sollte diese nicht
abgespalten von pddagogischen Uberlegungen aufgreifen (Vernetzung inne-
res — dusseres Curriculum). Es definiert die einzelnen Fachgebiete, Themen-
bereiche und Kompetenzen.

Zum einen konnen Kompetenz-Beschreibungen einer integrativen Lehr-
Lern-Umgebung Orientierungsmaglichkeiten bieten, um Aufgabestellungen,
Auftrage und Lernaktivitdten auf verschiedene Kompetenz-Niveaus auszu-
richten. So hat Valdet aus der Kartei zum «Aufbau von Bruchvorstellungen»
eine Zusatzkarte gezogen. Diese Aufgabenserie umfasst demnach auch an-
dere Anspruchsniveaus. Basisstoff (Fundamentum) und weiterfithrende
Auftrage (Additum) scheinen definiert, die Kompetenzen beschrieben zu
sein. Auf solcher Grundlage lassen sich die Lernprozesse zu diesem Thema
individualisieren. Auch fiir Ricarda kénnen Auftrdge zum Thema «Bruch-
vorstellungen» bereitliegen. Bei ihr kann sich die konkrete Tatigkeit bei-
spielsweise auf die Begriffsbildung von «brechen, teilen, halbieren» usw. be-
ziehen.
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Zum andern ist bei der Kompetenzorientierung Achtsamkeit geboten, wenn
niveaugestufte Kompetenzraster vorgeben, in ihrem Aufbau Entwicklungs-
strukturen abzubilden. Oft ist das nicht der Fall. Das Spiralprinzip eines
Lehrplanes ist nicht zwingend eine Entwicklungslogik.

Die Innenwelt wird im Bild durch verschiedene Innenrdume reprasentiert.
Das Zusammenspiel des kognitiv-mentalen, seelischen, sensorischen, emotio-
nalen und somatischen Raumes lasst sich zum einen analog zu den Systemen
der Aussenwelt als «Innere Systemik» verstehen (Schiissler, 2007, S. 1441f.).
Zum andern steht dieses innere Zusammenspiel auch in vielfdltiger Bezie-
hung zu den Aussenrdumen der Aussenwelt (Aussere Systemik). Zu ihnen ge-
horen in einer Lehr-Lern-Umgebung der Handlungs-Spiel-Raum, der Aus-
drucks-, der Gegenstands-, der Zeit- und der Bewegungsraum. Diese didak-
tisch bewusst oder unbewusst gestalteten Aussenrdume sind immer gege-
ben. Sie konnen in ihrem Zusammenspiel den Lernprozess unterstiitzen —
oder blockieren.

Zwischen einzelnen Innen- und Aussenrdumen bestehen besondere Af-
finititen. Zum vertieften Verstindnis solcher Beziehungen lassen sich im
Sinne einer Mehrperspektivitat verschiedene theoretische Zugidnge beizie-
hen. Ndhern wir uns der inneren Systemik bspw. auf der Grundlage der For-
schungen von Ciompi (2007, S. 29) iiber den emotionalen Raum an, so zeigt
sich, «dass situativ zusammengehorige Gefithle, Wahrnehmungen und Ver-
haltensweisen sich im Gedéchtnis zu funktionellen Einheiten im Sinne von
integrierten Fiihl-, Denk- und Verhaltensprogrammen verbinden». Dies be-
statigt zum einen die situative Verankerung des Lernens (Situationalitit)
und unterstreicht zum andern die engen Beziehungen zwischen verschiede-
nen Innen- und Aussenrdumen. Gleichzeitig kann — bedingt durch diese Ver-
netzung — die Annédherung an die innere Systemik eines Kindes iiber jeden
Innenraum erfolgen. Das ldsst sich sowohl padagogisch als auch therapeu-
tisch nutzen.

Eine theoretische Anndherung an all diese Raume, liebe Ines, wiirde

diesen Brief sprengen. Versuchen méchte ich jedoch, dir dieses Zusammen-
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spiel der im Bild bezeichneten Innen- und Aussenrdume wiederum anhand
der lernenden Kinder im Schulzimmer von Mirjam bewusst zu machen. Was
erzahlen uns die drei Situationen dazu?

Conceptual-change

Nicht direkt beobachtbar, aber aus der Planung ersichtlich ist, dass sich die
Lehr-Lern-Umgebung fiir die Briickenbau-Gruppe in dieser Klasse am «Kon-
zept der Didaktischen Rekonstruktion» orientiert (Seitz, 2003; 2005; Metz-
ger, 2010). Was bedeutet das? «Die grundlegende Idee des Modells der Didak-
tischen Rekonstruktion ist es, die fachwissenschaftliche Perspektive mit der
Perspektive der Schiiler und Schiilerinnen so in Beziehung zu setzen, dass
daraus der Unterrichtsgegenstand entwickelt werden kann» (Metzger, 2010,
S. 45). Die durchgefiithrten Aktivitaten fordern die Schiiler dazu heraus, ih-
re Vermutungen, Losungswege und Wissensbestdnde offen zu legen und (ge-
meinsam) zu tiberprifen.

Der zweifache Dialog zwischen Innen- und Aussenwelt begegnet uns hier al-
so in der Gestalt der Perspektive des Kindes (Innenwelt) und der Perspektive
des Fachgebiets (Aussenwelt). Die didaktische Aufgabe besteht bei diesem
Konzept in der Gestaltung einer Lehr-Lern-Umgebung, die den Kindern die
Beziehungsnahme zu beiden Polen nahe legt und keinen davon isoliert ab-
handelt, resp. abspaltet (vgl. Wagenschein, 1989, S. 65). Das Lernen wird «als
Verdnderung von bereits vorhandenen Vorstellungen und Begriffen angese-
hen» (Méller, 2010, S. 57). Ausgangspunkt ist das Bestehende. Der bisherige
Erfahrungsschatz eines Kindes in Bezug auf ein Unterrichtsthema, sein Vor-
wissen, seine mentalen Bilder und Vorstellungen im Sinne von neben- und
vorunterrichtlichen Alltagskonzepten und Interpretationsmustern werden im
Unterricht also in Erfahrung gebracht und als Ankniipfungspunkt des Ler-
nens aufgegriffen (kognitiv-mentaler Raum). Dies kann im Dialog, iiber Zeich-
nungen und Skizzen, Giber Experimente, Handlungen, Beobachtungen usw.
geschehen (Ausdrucksraum; Handlungsspielraum; Bewegungsraum usw.).
Auf den Lernprozess eines Kindes haben diese «Alltagsvorstellungen
des Verstehens» (Reinfried, 2010, S. 23) unterschwellig einen grossen Ein-
fluss. So verfiigen Kevin, Ramona, Ilias, Bettina, Roger und Jan in Bezug auf
die Frage, was Briicken stabil macht, tiber ein mehr oder weniger tragfihi-
ges Vorwissen (kognitiv-mentaler Innenraum). Sie vermuten, dass die Stabi-
litit mit der Materialwahl, mit der Dicke von Konstruktionen und mit der



Anzahl Trdger zu tun hat. Dieses Vorwissen bedarf im Unterricht einer Aus-
einander-Setzung, in diesem Fall einer Erweiterung, Anreicherung, bzw. Dif-
ferenzierung. Der Dicke einer Briicke sind Grenzen gesetzt. Weitere Uberle-
gungen miissen ins Spiel kommen. Warum hilt ein eleganter Briickenbogen
der Belastung stand? Welche Kréfte wirken? Die bestehenden, zum Teil tief
verankerten Alltagsiiberzeugungen (emotionaler Raum) und die daraus ent-
stehenden Fragen werden von der Lehr-Lern-Umgebung im didaktischen
Aussenraum so aufgegriffen, dass sie der gemeinsamen Betrachtung und Re-
flexion zuganglich sind (Distanzierung) und sich die weiterfithrenden Er-
kenntnisse aus einer aktiven Konfrontation mit der Realitét ergeben (in Be-
ziehung treten).

Die Bedeutung stabiler Dreiecke wurde im Unterricht von Mirjam ge-
meinsam mit den Kindern anhand von Versuchskonstruktionen besprochen
(Handlungsspielraum; Gegenstandsraum; sozialer Raum). Sie scheint bei Bet-
tina bereits Teil ihres beim aktuellen Modellbau angewandten Vorwissens
zu sein. Demgegeniiber gibt sich in der Gruppe eine Unklarheit in Bezug auf
die Wirkung der Breite eines stabilen Dreiecks zu erkennen (kognitiv-menta-
ler Raum). Mit ihrer Frage, ob sich dies mit einem einfachen Experiment
iberpriifen ldsst, greift Mirjam die Schiilerperspektiven auf. Sie provoziert
die Kinder zur kritischen Auseinandersetzung mit bestehenden Vorstellun-
gen. Offene Fragen der Kinder werden zur Ausgangshypothese des Unter-
richts, die es zu Uberprifen gilt.

Ein solches Vorgehen er6ffnet allen Kindern, auch Ilias und Ricarda, eine
Chance zur Teilnahme am Erkenntnisprozess. Auf verschiedenen Entwick-
lungsniveaus sind Beitrage moglich. Sie kénnen sich gegenseitig bereichern
und eine integrative Wirkung entfalten. Dadurch kann ein am Konzept der
didaktischen Rekonstruktion ausgerichteter Unterricht fir die Gestaltung
integrativer Lehr-Lern-Umgebungen innovativ genutzt und weiterentwickelt
werden. Der Konzept-Wechsel (conceptual-change) in der kindlichen Vorstel-
lungswelt, der sich der aktuellen Forschung entsprechend eher als Konzept-
entwicklung, -erweiterung oder -reorganisation beschreiben lasst (vgl. Maller,
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2000, S. 27; Reinfried, 2010, S. 5; Kaiser, 2010, S. 216ff.), verlduft im dialogi-
schen Prozess gemeinsamen Denkens (vgl. Freire, 2008, S. 113) iiber viele
Zwischenvorstellungen (vgl. Mdller, 2010, S. 66).

So existieren im kognitiv-mentalen Raum eines Kindes oft vielfiltige,
sich zum Teil logisch widersprechende Alltagsvorstellungen und schulisch
erworbene Wissensbestdnde in friedlicher Eintracht neben- und miteinan-
der. Klarung und Weiterentwicklung solcher subjektiver Vorstellungen brau-
chen Zeit (Zeit-Raum), sollen sie nachhaltig sein. Zudem ist aus integrativer
Perspektive entscheidend, dass «keine rein kognitiv orientierten Anséatze des
Konzeptwechsels» (Kaiser, 2010, S. 217) praktiziert werden. Weltbewusstsein
und Weltvorstellungen sind im emotionalen und sensorischen Raum tief ver-
ankert. Deren Weiterentwicklung kann sich nicht nur auf kognitiver Ebene
vollziehen. Dies verweist uns auf die Notwendigkeit sensorischer, musisch-
gestaltender und seelisch-bildender Moglichkeiten der Weltbegegnung (vgl.
Wagenschein, 1989, S. 49).

Flexibilitat und Widerstand

Etwas anders als in der Modellbaugruppe manifestiert sich das Zusammen-
spiel innerer und dussere Raume in den Situationen von Valdet und Ricar-
da. Valdet ist bei der Bearbeitung des mathematischen Auftrags unsicher
und sucht seinen Lernpartner auf. Da auch Jevagan im Moment nicht weiter
weiss, gelangt er an Mirjam. Beide Male nutzt er den sozialen Raum. Indem
Mirjam ihn dazu auffordert, eine grosse Skizze zu machen, erweitert sie in
der Aussenwelt den Handlungsspielraum. Sie fithrt dadurch die Reflexionen
in den bildlichen (ikonischen) Bereich und erhofft sich so einen Einfluss auf
den kognitiv-mentalen Raum (Vorstellungsbildung). Im anschliessenden Ge-
sprach gelingt dies relativ rasch.

Bei Ricarda dagegen ist die innere «Figur» eine herrschende Erwartungshal-
tung, die erst durch aktive Bewegung buchstéblich in Fluss kommt. In der
(heil-)padagogischen Begleitung gelingt es Daniela, den Bewegungsraum so
zu nutzen, dass sich iiber das Verhalten (Mitbewegung in der Luft) eine Wir-
kung auf die Innenrdume aufbaut. Ricarda wird dadurch zu einer aktiv Ler-
nenden im Zwischenraum. Ihr Erleben dndert sich. Insbesondere der senso-
rische, der kognitiv-mentale, der emotionale und der somatische Raum gera-
ten «in Bewegung». Die Umstrukturierung der Wahrnehmung stosst hier zu
Beginn jedoch auf etwelchen Widerstand.



Es scheint, dass zwischen flexiblen, entwurfsihnlichen und «tief veranker-
ten, stabilen Uberzeugungen, die gegen Verdnderungen oft sehr resistent
sind» (Moller, 2000, S. 26), zu unterscheiden ist. Im Gegensatz zu Valdet wird
bei Ricarda etwas vom hartndckigen Festhalten an einer Vorstellung spiir-
bar. Zwar steht bei ihr nicht ein geometrisches Fachkonzept auf dem Spiel,
umso mehr jedoch ein entwicklungsspezifisches Ordnungserleben, das
preiszugeben gleiche mehrere Innenrdaume beriihrt.

Waihrend bei Valdet priméar der kognitiv-mentale Innenraum betroffen ist,
mit dem er in Bezug auf diese eine Aufgabe relativ locker umgehen kann,
wird Ricarda tiefgreifender herausgefordert. Ricarda trifft hier — im Kleinen
— auf eine Situation, die iiber das emotional-kognitive oder das rein perzep-
tive in den seelischen Raum hineinreicht: Loslassen oder festhalten? Kont-
rolle oder Kontakt? Gewohnheit oder Wagnis?

Das Bildungserleben dieses Moments beriihrt das innere Bilderleben
und seine Symbolik. Entwicklungsthemen wie Abhdngigkeit und Autono-
mie, Nahe und Distanz, Stagnation und Wandel, Vertrauen und Angst kon-
nen dem Kind und dem Erwachsenen in entwicklungsspezifischer Gestalt
als wiederkehrende Herausforderung im Lernprozess jederzeit begegnen. Im
Umgang damit folgt das Kind einem subjektiven Sinn. Der subjektive Sinn
des Verhaltens von Ricarda wird von Daniela erkannt. Sie geht respektvoll
damit um, bietet Erkenntniswege an, iiberldsst aber Ricarda den Freiraum
zur eigenstandigen Entscheidung. Thre Aufgabe ist es, durch die Gestaltung
der Lehr-Lern-Umgebung das Zusammenspiel von Innen- und Aussenwelt
zu unterstiitzen. Was daraus entsteht, ist offener Prozess.
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Kurzer Riickblick

Liebe Ines, dem dialogischen Weg folgend haben wir die Beziehungen
Mensch-Welt im Sinne Freires (20074, S. 69) zum Ausgangspunkt der Situ-
ationsreflexion gemacht. Dabei interessiert die Frage, ob sich aus solcher Si-
tuationsanalyse Hinweise fir die Gestaltung integrativer Lehr-Lern-Umge-
bungen ergeben. Bevor ich darauf zu sprechen komme, sei nochmals daran
erinnert: Die Antworten, die sich bei einer Analyse zu erkennen geben, sind
relativ, d. h. in Beziehung und in Abhdngigkeit zur Position des Fragenden.
Mit der theoretischen Position wird gleichzeitig das Feld der méglichen Ant-
worten abgesteckt.

Zusammenfassend ldsst sich sagen: Die von mir gewdhlte Position — das dialo-
gische Denken — deutet die Welt als umfassendes, sich dauernd wandelndes Be-
ziehungsgeschehen. Sie befasst sich mit den Zwischenrdumen der Welt und
den sich darin manifestierenden Beziehungsphdanomenen. Die Dialogik wid-
met sich all den Fragen, die sich rund um Beziehungsereignisse einstellen. Sie
deutet den Menschen weder einseitig individualistisch noch kollektiv. «Die fun-
damentale Tatsache der menschlichen Existenz ist weder der Einzelne als sol-
cher noch die Gesamtheit als solche. Beide, fiir sich betrachtet, sind nur méch-
tige Abstraktionen. (...) Die fundamentale Tatsache der menschlichen Existenz
ist der Mensch mit dem Menschen» (Buber, 1947, S. 454). Das auf den Einzel-
nen und auf die Gemeinschaft Ein-Wirkende, die Wirklichkeit, die zu erhellen
die Dialogik einen Beitrag leisten will, vollzieht sich zwischen den Menschen —
in den Worten von Reiser (1988, S. 24): «Realitét ist zwischen den Personen.»

Der Zwischenraum bleibt jedoch nicht auf das Zwischen-menschliche be-
schrankt. Er 6ffnet sich auf jeder Ebene der Mensch-Welt-Beziehungen, auch
in Bezug auf inner-psychische Heterogenitat. Auch in ihr widerspiegelt sich
das Soziale und das Individuelle als Beziehungsereignis. So gibt es keinen
Beziehungsbereich, der von der Moglichkeit einer dialogischen Beziehung
ausgeschlossen bliebe. Auch den eigenen Innenraumen begegnen wir mono-
logisch oder dialogisch.



Hinweise zur Gestaltung integrativer Lehr-Lern-Umgebungen

Aus dieser Perspektive spielen uns die drei Situationen im Schulzimmer von
Mirjam eine Fiille von Hinweisen zu, die fiir die Gestaltung integrativer
Lehr-Lern-Umgebungen bedenkenswert sind. Sechs davon mochte ich zum
Schluss hervorheben. Sie sind dieser halben Stunde vor der Pause einge-

schrieben.

(1) Verbindung von Innen- und Aussenwelt: Zuerst das Naheliegende — das im
Schulalltag manchmal in weiter Ferne zu sein scheint. Eine integrativ wir-
kende Lehr-Lern-Umgebung erméglicht Lernerfahrungen als Zusammen-
spiel von Aussen- und Innenwelt. Dies berithrt auch die Planungsebene des
Unterrichts. Lehr-Lern-Umgebungen, die sich einseitig an der Aussenwelt
orientieren, huldigen einem von den Innenrdumen abgetrennten, amputier-
ten Leistungsbegriff. Auf die subjektive Sinnfrage — und damit auf die grund-
legende motivationale Ebene des Lernens — vermégen sie keine ernsthafte
Antwort zu geben (vgl. Krapp, 2005).

(2) Dialogischer Behindertenbegriff: Aus dialogischer Perspektive ist der «be-
hinderte Mensch» jener, der nicht im Zwischenraum lebt und der Verbin-
dung innerer und dusserer Wirklichkeiten verlustig gegangen ist. Er ist der
Gespaltene und Spaltende. Gleichzeitig ist jener «Behinderte» der ganze und
zur Ganzheit wirkende Mensch, der beide Wirklichkeiten miteinander zu
verbinden vermag. Die heilpadagogische Arbeit konfrontiert uns oft mit die-
ser Kraft der Ganzheit in der Schwiche.

(3) Bewusstsein der Lehrenden: Kinder und Jugendliche brauchen Lehrende,
«die sich im Zwischenraum auskennen — im Raum zwischen Innen- und Aus-
senwelt und im zwischen-menschlichen Raum» (Biihler-Garcia, 2008, S. 41).
Durch die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen werden die Lehrenden im-
mer auch auf sich selbst verwiesen. Sie machen sich bewusst, «wie sehr be-
hinderte Personen die verdrangten existentiellen Bedingungen jedes mensch-

21



272

lichen Lebens offen vor Augen fithren» (Prengel, 1995, S. 165). Sie setzen sich
mit eigenen Angsten auseinander und nehmen wahr, wie die Begegnung mit
verletzlichen Menschen eigene Verletzlichkeit in Erinnerung ruft. Sie ver-
zichten auf die Abwehr der dadurch geweckten Gefiihle im Antlitz des An-
dern. Sie verstehen sich als Teil eines Beziehungsgeschehens und wissen:
«Wer immer sich in ein Erziehungsverhailtnis einldsst, gehort mit zu den all-
tallig auftretenden Erziehungsproblemen» (Kobi, 1980, S. 61). Sie erachten
die Reflexion des eigenen padagogischen Handelns als berufsqualifizieren-
de Notwendigkeit, als Teil der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen.

(4) Symbolschépferische Titigkeit: Die symbolschopferische Tatigkeit des
Menschen bezieht sich aus dialogischer Perspektive nicht nur auf die Sym-
bolsysteme der Kulturtechniken (lesen, schreiben, mathematisieren, pro-
grammieren usw.), sondern in einem umfassenden Sinn auf den ganzen Aus-
drucksbereich — von der bildenden Kunst tiber die Musik, das Theater, den
Tanz bis hin zur Spiritualitat.

Dem kiinstlerisch-musischen Bereich wird daher in einer integrativen
Lehr-Lern-Umgebung existentielle Bedeutung beigemessen — nicht als Kon-
kurrenz zu den scheinbaren Leistungsfiachern, sondern als Basis nachhalti-
ger Leistung. Durch die symbolschopferische Tétigkeit konnen sich allge-
mein-menschliche Grunderfahrungen und Entwicklungsthemen individuell
dussern und seelische Prozesse integrieren. Eine inklusive Schule stosst an
enge Grenzen, bleiben seelische Prozesse ausgeblendet. Sie werden dadurch
desintegriert und genotigt, sich hinterriicks als Schattenbereich Zugang zum
Lernen zu verschaffen.

(5) Entwicklungsspezifischer Dialog: Der zweifache Dialog vollzieht sich je
nach Situation und Entwicklungsalter unterschiedlich. Dies bedingt, dass
sich eine integrative Lernprozessbegleitung auf die Bewusstseinsstrukturen
der Lernenden ausrichtet. Das wird einfach, wenn wir uns um einen Einblick
in die jeweils entwicklungspsychologisch dominierende Motivlage bemiihen
und danach trachten, deren individuelle Auspriagungen zu verstehen. Infor-



mationen dazu werden uns im Unterricht permanent zugespielt. Sind wir be-
reit, sie zu horen und zu sehen? Aus alltaglicher Fiille zwei kleine Beispiele
dazu:

Zu héren: Im Kindergarten wird iiber das Brot gesprochen. Ein Kind er-
zdhlt von seinen Ferien in Holland. Dort hat es Miithlen gesehen. Die Lehre-
rin sagt zum Kind: «Wenn der Wind blédst, dann drehen sich die Windmiih-
lenfliigel und im Innern der Miihle dreht sich der Stein und mahlt die Kor-
ner.» Und das Kind antwortet ihr: «Ich bin zuoberst hinauf gegangen in der
Miihle, mit einer Leiter und die Mama und der kleine Bruder Vinzenz sind
unten geblieben.» Zwei Weltwahrnehmungen geben sich in diesem Moment
zu erkennen. Einmal erkannt, kénnen sie von der Kindergéartnerin bewusst
in Beziehung gesetzt werden.

Zu sehen: In der Abschlussklasse hebt Matthias den Pultdeckel. Er
nimmt ein Buch hervor. Auf der Innenseite des Pultdeckels ist ein Nagelband
angeklebt, ein Flyer zum antifaschistischen Abendspaziergang, ein Bild ei-
nes Rapstars, ein weiteres Bild mit einem priigelnden Polizisten und der
Uberschrift: «Der Gemeinderat sucht das Gespréach». Auf der Innenseite des
Mikrokosmos «Pult» dussern sich Bilder, Symbole und einige das Weltbe-
wusstsein behausende Denkfiguren.

Kinder und Jugendliche geben uns unzihlige Hinweise, in welchen Be-
wusstseinsrdumen wir ihnen begegnen kénnen — sei dies beim Lernen, bei

der Konfliktbewiltigung oder im vertraulichen Gesprach.

(6) Soziales Lernen: Dialogische Lehr-Lern-Umgebungen férdern den sozia-
len Austausch und den kritisch-reflexiven Dialog. Auf eine Szene in dieser
halben Stunde vor der Pause habe ich noch nicht hingewiesen, liebe Ines. Sie
betrifft Ricarda und David.

Daniela und Ricarda haben die Arbeit mit den geometrischen Figuren
abgeschlossen. Da begibt sich Ricarda zu David. Sie zeichnet ihm die Figuren
auf den Riicken und ist gespannt auf seine Reaktion. Uber den sozialen Raum
vollzieht Ricarda ihre Selbstreflexion. Durch die Heterogenitdt der Gruppe
kann sie sich dabei mit Kindern anderer Entwicklungsniveaus auseinander-
setzen und deren Wahrnehmung ihres Lerngegenstandes kennen lernen. Das
gleiche gilt fiir David, der mit der Sicht von Ricarda konfrontiert wird.

Zu diesem letzten Aspekt, liebe Ines, bleibt mir noch folgende Ergéanzung:
Bei der Entstehung individueller Perspektiven auf einen Lerngegenstand
oder auf eine Situation spielt der biografische Raum, d.h. der bisherige Le-
bensdialog im sozio-kulturellen Raum, eine entscheidende Rolle. Ist dieser
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gepragt durch Ausschluss und Ausgrenzung, durch isolierende Bedingungen
und beschnittene Dialogmoglichkeiten, ergeben sich andere Entwicklungs-
pfade als bei der Teilnahme an einem sozial vielfaltigen und wertschatzen-
den Umfeld (vgl. Jantzen & Lanwer-Koppelin, 1996). Wie kann das Kind sei-
ne sozialen Entwicklungsbediirfnisse einlgsen?

Diese zentrale Frage verweist sowohl auf den sozialen (Aussen-)Raum
als auch auf den (Innen-)Raum der Bediirfnisse und Motive. Entsprechend
gilt es bei einer Beantwortung beide Ebenen im Blick zu behalten. So kann
es etwa bei Jugendlichen erforderlich werden, «dass sie Kontakt bekommen
zu anderen Heranwachsenden mit éhnlichen Behinderungen», denn «bei He-
ranwachsenden mit deutlichen und bleibenden Beeintrachtigungen wird in
der Adoleszenz bei einer gesunden Entwicklung eine heftige Neuauflage der
Verarbeitungskrise eintreten» (Reiser; 1991, S. 30). Bei deren Bewiltigung
kann die Beziehung zu Menschen in einer dhnlichen Lebenssituation hilf-
reich sein.

Immer gilt es jedoch, das Zusammenspiel von Gleichheit und Differenz
im sozialen Raum so zu gestalten, dass dadurch keine dauerhaften, abgespal-
tenen Subgruppen gebildet werden. Integrative Lehr-Lern-Umgebungen er-
moglichen reichhaltige soziale Prozesse. Denn der Entwicklungspfad eines
Kindes steht in enger Abhingigkeit zum Entwicklungsangebot.

Ver-riicktes Weltbild

Liebe Ines, die Welt als Ort der Zwischenrdume — davon spricht die dialogi-
sche Perspektive. Ist das ein ver-riicktes Weltbild? Das Gegenteil scheint der
Fall zu sein: Dass Distanzierung Zwischenrdume und dadurch Beziehungs-
moglichkeiten schafft, ist seit Urgedenken im kollektiven Gedachtnis der
Menschen verankert. Die Ur-Geschichten von Vélkern im Stiden wie im Nor-
den erzidhlen von dieser dialogischen Bewegung in bildhaft-symbolischer
Sprache. Verstehen wir sie?

Eine von diesen Geschichten, die Genesis der Maori-Staimme in Neusee-
land, fasst die Notwendigkeit der Distanzierung in folgende Worte: «Him-
mel und Erde, Rangi und Papa, hatten schon viele Wesen gezeugt, waren
aber noch immer zusammen, so dass zwischen ihnen kein Raum war fur de-
ren Leben. Es herrschten Chaos und Dunkelheit» (Lissner & Rauchwetter,
1982, S. 128). Thre «Kinder, die Vorfahren der Menschen, des Windes, der
Kulturpflanzen, der Tiere und des Waldes beschlossen daher, die beiden
voneinander zu trennen. Keinem gelang es». Dann erhob sich der Vater des



Waldes. Zuerst versuchte er wie die andern, den Himmel mit den Armen em-
porzuheben, und musste es gleichfalls aufgeben. Dann aber setzte er seinen
Kopf auf die Erde, seine Mutter, und stemmte seine kraftigen Beine gegen
den Himmel. Mit all seiner Starke streckte er sich, und es gelang ihm, Ran-
gi und Papa zu trennen, den Himmel und die Erde auseinander zu bringen,
damit fur das Leben zwischen ihnen Platz sei. Jetzt konnten sich auch die
Menschen ausbreiten, die von Himmel und Erde gezeugt, aber zwischen ih-
nen eingeschlossen gewesen waren» (ebd.).

Um sich Raum zu schaffen fiir schopferische (Lern-)Prozesse und fiir
ein erweitertes Bewusstsein, stellt das Kind manchmal alles «auf den Kopf».
Es stemmt sich kraftig gegen einengende Verhiltnisse. Es er6ffnet sich neue
Lern- und Gestaltungsraume. Es versucht, sie mit eigen-sinnigen Beziehun-
gen zu beleben. Kinder scheinen zu wissen, dass die Verbindung von Innen-
und Aussenwelt Voraussetzung jeder Entwicklung ist. Das symbolische Bild
der Baume, die als Mittler zwischen Himmel und Erde das Verborgene mit
dem Erscheinenden, den Geist mit der Erde verbinden, erzahlt davon (Vater
des Waldes). Vielleicht tiberrollt uns der Lern- und Entwicklungsdrang der
Kinder manchmal fast mit seiner Vitalitat.

Zu Fragen ist dann: Sind wir als Lehrende bereit, die «fertige» Welt auf
den Kopf zu stellen und aus einer andern Perspektive wahrzunehmen?
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14. Brief

MiLU - oder ein Werkzeug, um im eigenen Unterricht die integrative
Schatzkiste zu heben

Unterm Herd unseres Hauses ist unser Schatz vergraben.
Martin Buber

Liebe Ines

Die Situationsbeschreibung stelle ich diesmal zurtick. Sie folgt am Ende mei-
nes Briefes. Heute wird mir die fliichtige Vergidnglichkeit dieses schreiben-
den Augenblicks zuerst selbst zur Situation: Es ist mein letzter Brief an dich.

Ich nehme dies zum Anlass, um zum Ausgangspunkt meines Schrei-
bens zurtickzukehren: Zu jener E-Mail, in der du mir deine Situation schil-
derst. Deine Erzahlung hat mich bewegt, zu eigenen Erzdhlungen inspiriert.
Du hast bei mir Erinnerungen an padagogische Szenen geweckt, mich zu
maandrierenden Gedankenreisen und zur Auslotung von Theoriebeziigen
provoziert. Wie ich mich ausgehend von deiner Situation mit Freire auf den
Weg gemacht habe, so werde ich heute mit ihm zu deiner Situation zurtick-
kehren. Thr beide habt euch nie gekannt. Dennoch scheint mir die folgende
Aussage Freires (2008, S. 103) an dich geschrieben.

«Die demokratische, kohdrente, kompetente Lehrerin, die ihre Lebenslust bezeugt, ihre Hoff-
nung auf eine bessere Welt, ihre Kampfeslust, ihren Respekt gegeniiber Unterschieden,
erkennt immer mehr den Wert, die Wirklichkeit zu verdndern — auf eine Weise, die sich mit
ihrem Dasein vertrdgt, in der Uberzeugung, dass ihre Erfahrung in der Schule gerade einmal
einen Moment in ihrem Leben ausmacht, jedoch einen wichtigen Moment, der authentisch
gelebt werden muss.»

In diesen Zeilen erkenne ich dich und deine Situation. Wie sich die Hetero-
genitidt einer Kinderschar als Chance nutzen ldsst — davon legt deine Lehr-
Lern-Umgebung reiches Zeugnis ab. Mit den Kindern hast du dich auf den
Weg zur inklusiven Schule gemacht. Du bist Giberzeugt, dass jede gegebene
Realitdt wandel- und gestaltbar ist. Diese Haltung entspricht dem befrei-
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ungspadagogischen Ansatz von Freire (vgl. 2008, S. 71ff.). In deinem Vorge-
hen versuchst du authentisch zu bleiben, dich auf eine Weise einzusetzen,
die sich mit deinem Leben vertrdagt. Du suchst deinen Weg — und schaust da-
bei tiber den Tellerrand deiner Schulklasse. Du suchst Weggefdhrten — im
Wissen, dass sich nichts erzwingen lasst. Deine Fragen entspringen nicht
angstlicher Abwehr. Sie ergeben sich aus den Widerspriichen, Spannungen
und Dilemmata des schulischen Alltags. Dadurch verweisen sie auf Themen,
Aufgaben und Entwicklungsfelder. Deine Fragen sind Friichte deines Su-
chens. Mir scheint, in ihnen finden sich Hoffnung und Zweifel zugleich.
Nochmals lese ich in deiner E-Mail:

«lch bin liberzeugt, dass beziiglich schulischer Integration unsere Méglichkeiten weder
strukturell noch didaktisch ausgeschépft sind. Aber manchmal frage ich mich, ob die Gestal-
tung einer integrativen Lehr-Lern-Umgebung, die jedem Kind ermdéglicht, seinen Entwick-
lungspotentialen entsprechend zu lernen, eine punktuelle Angelegenheit Einzelner bleibt.
Werden wir auf dem Weg der schulischen Integration vorwdrts kommen? Lassen wir uns

da von einem Traum narren, einer unerreichbaren Utopie? Was meinst du?»

Integration als punktuelle Angelegenheit Einzelner oder als gemeinsame
Aufgabe aller am Bildungsprozess Beteiligten — das scheint auch mir die ent-
scheidende Frage. Du sprichst das grosse Ganze an, im Wissen um die klei-
nen Schritte. Du hoffst, dass der Prozess zur inklusiven Schule zu einem ge-
meinsamen Weg wird. Du weisst, dass schulische Integration nur so gelingt.
Gemeinsamkeit meint nicht Gleichschaltung. Manchmal begegnet uns diese
Angst. Aber es verhilt sich gerade umgekehrt: Integration als Prozess des ge-
meinsamen Richtungfindens — der gemeinsamen Ausrichtung auf ein Ziel -
bedeutet Aufwertung und Wertschiatzung der Vielfalt vorhandener Poten-
tiale und Ressourcen (vgl. Buber, 1993b, S. 18; Canevaro, 2010, S. 50). Es ist
das Gegenteil von Gleich-Gultigkeit und Fatalismus. Integration bedeutet
Auf-Bruch mit dem Ziel, die schulischen Freirdume zu entdecken und zu be-
ginnen, diese gemeinsam zu gestalten. Dabei sind alle Kompetenzen und
auch alle Stimmen gefragt. Dialog braucht Vielfalt.

Ist das eine unerreichbare Utopie, im Sinne einer unrealistischen, weltfrem-
den Traumerei? Die bisherigen Situationsanalysen haben uns Hinweise auf
die Frage gegeben, was es braucht, damit schulische Integration gelingen
kann. Stolpersteine und Gelingensbedingungen finden sich auf allen von der
Theorie integrativer Prozesse benannten Ebenen (vgl. Reiser, 1991; Hinz,



1993, 1998, 2004; Prengel, 2005): Es braucht unterstiitzende Bewegungen auf
gesellschaftlicher und bildungspolitischer Ebene, inklusionsférderliche ins-
titutionelle Rahmenbedingungen, Innovationen im alltaglichen Unterricht,
die Bereitschaft zur kooperativen Zusammenarbeit und - auf personaler
Ebene - die Auseinandersetzung mit fremdbeherrschten Innenrdaumen, mit
den «Lanzen im Kopf»35. Das bedingt eine kritische Analyse gesellschaftlich
bereitgestellter Denkschablonen und padagogisch tberlieferter Denk-Figu-
ren. Das Gesellschaftliche und das Personale sind eng miteinander verwo-
ben. Wir wissen beide, liebe Ines: Die Abwehr des Schwicheren und des An-
deren kann intra-psychischer Abwehr gegen das Erinnertwerden an eigene
Schwiche, Verletzlichkeit und Andersheit entspringen.

Die Hoffnung, dass auf all diesen Ebenen integrationsunterstiitzende Prozes-
se stattfinden, klingt in der Tat utopisch. An Gegenbewegungen fehlt es
nicht — und hat es nie gefehlt. Vielleicht sollen wir uns davon jedoch nicht
zu stark be(ein)driicken lassen. Auf ein Zweifaches méchte ich in diesem Zu-
sammenhang hinweisen:

(1) Die dialogische Perspektive fokussiert, wie wir gesehen haben, weniger
auf die einzelnen Ebenen an sich, sondern beachtet den Zwischenraum, d. h.
die Beziehungsrdume zwischen den Ebenen. Buber (1947, S. 457) spricht vom
«Reich des Zwischen». Was in deinem Unterricht geschieht, kann Auswir-
kungen auf iiberlieferte Denk-Figuren, auf institutionelle Strukturen oder
auf kooperative Bereitschaften entfalten. Unterstiitzende Bewegungen auf
einer Ebene kénnen — ausgehend von einer gelebten Realitdt — jederzeit auf
die anderen Ebenen einwirken. Daher vermag auch der kleinste, authenti-
sche Schritt auf dem integrativen Weg impulsgebend und richtungsweisend
zu wirken.

35 ygl. dazu Brief 7: Karin & Fabienne
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(2) Was ist eigentlich eine Utopie? Nochmals verweise ich auf den visiona-
ren Realitdtsgehalt dieses Begriffs3®. Fiir Freire (2007b, S. 103) hingt mit
dem «neoliberalen Diskurs (...) die systematische Zuriickweisung von Traum
und Utopie zusammen, eine Haltung, der notwendigerweise die Hoffnung
zum Opfer féllt>. Ohne Traum, Utopie, Visionen und Hoffnungen aber wird
«die Zukunft auf die blosse Verldngerung der Gegenwart reduziert» (ebd.,
S. 104). Die Folge ist der Tod der Geschichte und die Verleugnung der schop-
ferischen, gestaltenden Kraft der Menschen als ethische Wesen, die wihlen,
entscheiden und verdndernd in die alltdgliche Situation eingreifen kénnen.
In diesem Sinn sind aus dialogischer Perspektive Erziehung und Bildung oh-
ne Utopie undenkbar. Die Utopie hebt die Spaltung von Raum und Zeit im
pddagogischen Raum auf3’, weil sie zur kritischen Analyse und zur Hoff-
nung befdhigt.

Eine Bildung, so mahnt Gerhardt (2007b, S. 11) in seiner Einleitung zu
Freires Texten, die sich utopielos dem «um sich greifenden Testunwesen —
vom Kindergarten bis in die Hochschulen und Erwachsenenbildung» ver-
schreibt, degradiert die «Menschen zum Objekt von Trainingseinheiten»
(ebd.). Fir Freire (2007b, S. 104) ist offensichtlich, dass «der neoliberale
Pragmatismus nichts in sich (birgt), was nach Bildung aussieht». Demgegen-
iiber integriert eine utopische Bildung die Sinn-Frage. Diese Frage ist per se
politisch. Sie wirkt als kritisches Ferment in einer Zeit, «<wo alles stindig im
Licht dessen, was hier und jetzt gewinnbringend ist, neu verhandelt werden
kann» (Cassano, 2011, S. 64). Die Begleitung von Kindern und Jugendlichen
auf ihrem Lern- und Lebensweg (die Schule ist immer auch Lebensraum) auf
okonomische Uberlegungen zu reduzieren, wire aus dialogischer Perspekti-
ve Verrat am Menschen — und am historischen Prozess.

Der utopische Charakter einer inklusiven Schule gibt sich daher permanent
als konkrete Herausforderung zu erkennen. Die Frage etwa, ob die Bereit-
schaft besteht, eine Lehr-Lern-Umgebung in Richtung einer mehrdimensio-
nalen Offnung des Unterrichts3® weiter zu entwickeln, rithrt sowohl an per-
sonale, als auch an didaktische und kooperative Utopien. In allen drei Berei-
chen gilt es heute auf dem Weg zur inklusiven Schule im Sinne Freires
(z007b, S. 108) «ein utopisches Wort zu sagen, ein Wort, das anklagt und

36 ygl. dazu Brief 3: Sybille
37 ygl. dazu Brief 12: Claudio
38 ygl. dazu Brief 9: Maribel



verheisst». Beides ist nach Freire fiir den Entwicklungsprozess wichtig: zum
einen die Anklage, d.h. das Benennen der Hindernisse und Widerstidnde,
zum andern das Aufzeigen der Chancen, Ressourcen und Freirdume.

Dein «utopisches Wort» in der E-Mail, liebe Ines, bezieht sich insbeson-
dere auf die Bereitschaft zur Kooperation (1) und auf die gemeinsame Unter-
richtsentwicklung (2). Du klagst an, du forderst ein, du gehst den Weg in die
verheissene Richtung und schaffst Realitdt. Beide Aspekte mochte ich in
meinem letzten Brief nochmals aufgreifen.

Bereitschaft zur Kooperation

Mit der Bereitschaft zur Kooperation sprichst du nach Schéler (2010, S. 5) je-
ne Gelingensbedingung an, die auf dem Weg zur inklusiven Schule ein un-
verzichtbares Fundament bildet: «Die Kooperationsbereitschaft aller betei-
ligten Erwachsenen ist nach meinen Erfahrungen die einzig notwendige Vo-
raussetzung fiir die gemeinsame Erziehung von behinderten und nicht be-
hinderten Kindern. Alle anderen Rahmenbedingungen lassen sich im Laufe
des Integrationsprozesses schaffen; alle notwendigen Fahigkeiten und
Kenntnisse konnen erlernt und mit Formen des Austausches von Erfahrun-
gen (Kompetenztransfer) erworben werden. Die Tatsache, dass viele Lehre-
rinnen und Lehrer bisher nicht gewohnt sind, miteinander zu kooperieren,
erschwert die Integration von behinderten Kindern.» Der Einfluss der Schul-
leitung auf diese Gelingensbedingung ist nicht zu unterschéitzen. Sie kann
massgeblich dazu beitragen, dass die Kooperation auf dem Weg zur Inklusi-
on als padagogischer Auftrag definiert wird, der sich an alle richtet. Das Ge-
lingen schulischer Integration darf sich nicht einfach auf das freiwillige En-
gagement Einzelner abstiitzen.

Und dennoch kann dieses Engagement, so wie du es vorlebst, zum Aus-
gangspunkt einer integrativen Schule werden. «Kluge Schulleiterinnen und
Schulleiter sprechen innerhalb ihres Kollegiums diejenigen vertrauensvoll
zuerst an, denen sie die jeweilige Aufgabe am ehesten zutrauen und bezie-
hen diese Kolleginnen und Kollegen von Anfang an in die Uberlegungen mit
ein, welches Team gebildet wird und wie die Vorbereitungen am sinnvolls-
ten getroffen werden kénnten» (ebd., S. 7). Der schulische Entwicklungspro-
zess hat auch im Bereich der Kooperation hermeneutischen Charakter: vom
Ganzen zum Einzelnen, vom Einzelnen zum Ganzen usw. Die Bereitschaft
zur Kooperation kann sich so schrittweise tiber integrative Erfahrungen auf-
bauen, in einem Prozess, der geniigend Raum ldsst, um sich tiber entstehen-
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de Fragen und Zweifel mit anderen auszutauschen. Die Bereitschaft zur Ko-
operation unterliegt in diesem Sinne einem Paradox: Sie muss institutionell
eingefordert werden — und dennoch ist sie zu keiner Zeit machbar. Auch das
gehort zu ihrem utopischen Charakter.

Zeichnet sich jedoch eine Bereitschaft zur Kooperation ab, so 6ffnet sich ein
weites Feld gemeinsamer Unterrichtsentwicklung. Vom richtigen Ausgangs-
punkt aus — der Bejahung schulischer Heterogenitét im Sinne von «alle ge-
héren dazu», unabhéngig von Leistung und Herkunft — kann eine integrati-
ve Lehr-Lern-Umgebung die unterschiedlichsten Kooperationsformen um-
fassen. Die gemeinsame Arbeit im Klassenraum, auf der Grundlage verschie-
dener Teamteaching-Varianten, hat dann ebenso ihren Platz wie die Nutzung
von Aussenrdumen, sei es im Rahmen von Einzelférderungen, mit Klein-
gruppen oder Halbklassen. Unabhingig von dusseren Formen findet die Ko-
operation an einer inklusiven Schule ihre Bestimmung dann in der von dir
erwahnten gemeinsamen Gestaltung integrativer Lehr-Lern-Umgebungen.
Diese sollen jedem Kind erméglichen, seinen Méglichkeiten entsprechend zu
lernen. Dadurch riickt der zweite von dir angesprochene Aspekt in den Blick,
die gemeinsame Unterrichtsentwicklung.

Unterrichtsentwicklung und Unterrichtsformen

Unterrichtsbezogene Kooperation hat einen gemeinsamen Gegenstand: Un-
terricht! Wahrend die IF-Tatigkeit einer so genannten Speziallehrkraft zur
Aufrechterhaltung rigider Unterrichtsformen beitragen kann, steht bei der
unterrichtsbezogenen Kooperation die Frage im Zentrum, wie sich das inte-
grative Potential des Unterrichts weiter entwickeln lasst. Es geht nicht um die
«Integrative Férderung» einzelner Kinder in einem rigiden System, sondern
um die «Foérderung der Integration» durch die Gemeinschaft aller in einem
wandlungsfihigen Kontext. Isoliert betrieben, als «<Reparaturwerkstatt» fiir
schulisch provoziertes und fremddefiniertes Ungeniigen einzelner Kinder,
steht die «Integrative Férderung» der «Férderung der Integration» im Wege.

Mit dem Bezug zur Dialogik (Freire, Buber), zur kulturhistorischen
Schule (Vygotskij, Leontjev, Elkonin, Jantzen, Feuser, Manske, Siebert), zu
ausgewdhlten Grundlagen integrativer Padagogik (Muth, Reiser, Feuser, Wo-
cken, Hinz) und mit den Hinweisen zu didaktischen Konzeptionen fiir den
Umgang mit heterogenen Gruppen (Montessori, Klafki, Feuser, Rehle, Seitz,
Wilhelm, Joller, Eckhart, Firstenau, Peschel) verweisen die Briefe an dich



auf anthropologische, entwicklungspsychologische, theoretische und didak-
tische Wissensbestdande, die fir die integrative Unterrichtsentwicklung
fruchtbar gemacht werden kénnen.

Aus dialogischer Perspektive beginnt jede Entwicklung am «Ort, wo man
steht» (Buber, 1993b, S. 51) — mit all seinen Widerspriichen. Ausgangspunkt
fir die gemeinsame Unterrichtsentwicklung sind demnach die aktuellen Si-
tuationen des Schulalltags; so, wie sie sich in einer bestimmten Lehr-Lern-
Umgebung alltédglich abspielen.

Mit Reinmann (2005, S. 126) ldsst sich in diesem Zusammenhang zwi-
schen Lehr-Lern-Umgebungen im engeren und im weiteren Sinn unterschei-
den: «Unter einer Lernumgebung versteht man in einem engeren Sinne das
Arrangement von Lehrmethoden, Lernmaterialien und Medien. Eine Lern-
umgebung ist aber auch durch die besondere Qualitit der aktuellen Lernsi-
tuation in zeitlicher, riumlicher und sozialer Hinsicht charakterisiert. Auch
der kulturelle Kontext (Subkultur, Organisationskultur, regionale Kultur, na-
tionale Kultur) stellt einen Bestandteil der Lernumgebung in einem weiteren
Sinne dar. Mit der Kultur verbunden sind letztlich auch Auffassungen von
Lernen und Lehren seitens der Lehrenden wie auch der Lernenden, die eben-
falls zur Lernumgebung dazu gehoren. Alle diese Umgebungsfaktoren be-
einflussen das Lernen und unterliegen in unterschiedlichem Ausmasse den
Gestaltungsmoglichkeiten des Lehrenden.» So kann die Wahl einer be-
stimmten Unterrichtsform durch die personellen und materiellen Moglich-
keiten, durch das Lehr-Lern-Verstdndnis, die Kompetenzen der Lehrperson
sowie der Gruppenkonstellation bestimmt sein.

Kritisch lasst sich fragen, ob eine Lehr-Lern-Umgebung im engeren
Sinn tiberhaupt denkbar ist. Stets wird sich im «Arrangement von Lehrme-
thoden, Lernmaterialien und Medien» sowie der damit einhergehenden
Lernprozess-Begleitung das Lehr-Lern-Verstandnis der Lehrperson manifes-
tieren. Denn zum einen werden die gleichen Unterrichtsformen von den Leh-
renden unterschiedlich realisiert, zum andern reprdsentieren Materialien
und Lehrmittel vielfiltige kulturelle Beziige und Wertsetzungen.
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In Bezug auf die Gestaltung von Lehr-Lern-Umgebungen kann also nur die
Gesamtheit dessen gemeint sein, was dem Kind in der Schule begegnet. Die
Schul- und Unterrichtsatmosphére gehort dazu. Sie wird gepragt durch per-
sonliche Begegnungen, institutionelle und unterrichtsspezifische Gegeben-
heiten, vergangene und kommende Ereignisse.

Dennoch kann es bei der gemeinsamen Unterrichtsentwicklung sinn-
voll sein, sich zuerst auf Lehr-Lern-Umgebungen im engeren Sinn zu fokus-
sieren. Dies ermoglicht kleine, gezielte Schritte. Eine solche Fokusverengung
bedingt aus dialogischer Perspektive jedoch ein hermeneutisches Bewusst-
sein — in einem zweifachen Sinn: Zum einen gilt es das Zusammenspiel von
Kontext und Kind in seinen Auswirkungen auf den Lernprozess stets mit zu
bedenken, zum andern sollte der Kontext selbst immer wieder kritisch auf
seine Veranderungsmaoglichkeiten hin untersucht werden (vgl. Freire, 2007a,

S. 33, S. 45; 2008, S. 73).

Ein Weiteres kommt dazu: Durch die tbergreifenden Unterrichtsformen
(Planarbeit, Kurs, Projekt, Lektion, Freiarbeit, Erfahrungs- oder Ubungswerk-
statt usw.) werden einer Lehr-Lern-Umgebung die raum-zeitlichen Strukturen
eingeschrieben. In ihnen spielen sich die padagogischen Situationen ab. Auf
dem Weg zu einer integrativen Lehr-Lern-Umgebung ist daher zu fragen, wel-
che Handlungsméglichkeiten die gewédhlten Unterrichtsformen bieten: «Wie
beeinflussen verschiedene Unterrichtsformen und -methoden das Lernen und
Lehren in heterogenen Gruppen?» (Fiirstenau, 2009, S. 63). Wen schliessen
sie ein? Wen schliessen sie aus? Welche Situationen provozieren sie? Welche
Grenzen setzen sie? Welche Lern- und Entwicklungsangebote — und damit
Entwicklungspfade — eréffnen sie (vgl. Jantzen, 1996)? Welche enthalten sie
vor? Ermoéglichen sie die Unterstiitzung von Lernprozessen auf verschiedenen
Entwicklungsniveaus? Mit welchen Aufgaben und Auftragen, mit welchen Er-
arbeitungsformen und Inszenierungstechniken werden sie kombiniert (vgl.
Meyer, 1987, S. 119)? Welche Gruppenressourcen werden durch sie aufgegrif-
fen? Welche Handlungsmuster verkniipfen Lehrende und Lernende mit ih-
nen? Welche Erfahrungs- und Lernraume 6ffnen sie den Kindern?

Zwischen padagogischen Situationen und den Unterrichtsformen einer Lehr-
Lern-Umgebung bestehen vielfiltige Beziehungen. Eine projektorientierte
Lehr-Lern-Umgebung kreiert andere Situationen als die Wochenplanarbeit
und diese wiederum andere, als eine Lektion im Plenum. Uber die Wahl der
Unterrichtsformen nimmt die Lehrperson konstant Einfluss sowohl auf die
Entstehungsgeschichte als auch auf den Verlauf von Situationen. Die Situati-



onen ihrerseits wirken auf die reale Gestalt der Unterrichtsformen zuriick. So
unterliegen die Wahl und die Ausgestaltung der jeweiligen Unterrichtsformen
stets auch dem Einfluss situativer Ereignisse und (Gruppen-)Konstellationen.

Im Zusammenspiel mit den Lehrenden und deren Wahl der Unterrichtsfor-
men entwickelt daher jede Lerngruppe ihre eigene Lerngeschichte — im Sin-
ne einer Gruppenbiografie (vgl. Tenorth, 2006, S. 589). Je differenzierter es
den Lehrenden gelingt, eine Sensibilitat fiir den <historischen Raum» (Frei-
re, 1987, S. 81), d. h. fuir die Entstehungsgeschichte von Lern- und Verhaltens-
mustern und von Rollen- und Interaktionsprozessen in einer Gruppe zu ent-
wickeln, umso bewusster konnen sie ihren eigenen Anteil daran erkennen
und in einem integrativen Sinn an dieser Gruppenbiografie mitschreiben.
Das Bewusstsein, dass zwischen den gewédhlten Unterrichtsformen, der
Gruppenbiografie und den entstehenden Unterrichtsphdnomenen enge
Wechselwirkungen bestehen, wird dadurch fiir die Modellierung integra-
tiver Lehr-Lern-Umgebungen zum Angelpunkt.

: Die Freiarbeit
] ‘ ' Die Planarbeit

Padagogische
Situation
Der Projekt-
unterricht
Das Planspiel
| Der Klassenrat Der Werkstatt-
unterricht

Abbildung 6: Pddagogische Situationen sind eingebettet in ibergreifende Unterrichtsformen

Das Trainings-

programm

Individuum
Gemeinschaft

Wie aber, liebe Ines, ldsst sich das integrative Potential einer Lehr-Lern-Um-
gebung feststellen? Wie lasst es sich (gemeinsam) weiter entwickeln? Um
diese Fragen zu kldren, mochte ich dir ein heuristisches Modell vorstellen,
das du gemeinsam mit deinen Kolleginnen und Kollegen im Rahmen der un-
terrichtsbezogenen Kooperation einsetzen kannst.
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Es ist ein praxiserprobtes Instrument. Es bietet euch einen konzeptionellen
Rahmen fiir die Modellierung integrativer Lehr-Lern-Umgebungen. Daraus
ergibt sich seine Bezeichnung: MiLU-Modell. Es ermoglicht euch, jederzeit
eigene Erfahrungen und Theoriebeziige fiir die Unterrichtsentwicklung zu
nutzen. Es kann beigezogen werden, um sowohl im didaktischen Bereich das
integrative Potential einer Lehr-Lern-Umgebung festzustellen (Analyse) als
auch, um darauf aufbauend, Entwicklungsmoglichkeiten zu planen (Pla-
nung). Sein Einsatz macht dann Sinn, wenn die Bereitschaft zur integrativen
Unterrichtsentwicklung entsteht oder bereits besteht.

Bei der Einfithrung des Modells weise ich zuerst kurz auf einige Bezugs-
punkte in meinen Briefen hin, auf die es sich abstiitzt (1). Anschliessend
werde ich seine Struktur vorstellen (2) und schliesslich ein mogliches Vor-
gehen damit skizzieren (3). Wie bisher verstehe ich meine Ausfiihrungen
nicht als abschliessende Fest-Stellungen. Erneut sind sie als Einladung zur
kritisch-konstruktiven Auseinander-Setzung und zum Dialog gedacht. Bist
du bereit?

Bezugspunkte des MiLU-Modells

Seine anthropologische Verankerung findet das Modell im dialogischen
Doppelprinzip von Distanzierung und Beziehung.3® Wie Freire und Buber
aufzeigen, ist «kein Einer-Welt-Gegeniiber sein denkbar, das nicht auch
schon ein Zu-einer-Welt-sich-Verhalten, und das heisst, der Umriss eines Be-
ziehungsverhaltens wiare» (Buber, 1978, S. 15). Distanzierung und Beziehung
gehoéren untrennbar zusammen, in jedem Lebens- und Lernprozess. Die fol-
gende Darstellung skizziert, wie sich dieses anthropologische Doppelprinzip
auf der entwicklungspsychologischen, der padagogischen und der didakti-
schen Ebene fortsetzt.

39 ygl. dazu auch Brief 13: Mirjam
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Aufbau von Verbundenheit: Ausbreitung ins Eigensein:
Beziehungsnahme Distanzierung
Zugehorigkeit Individualitat

Anthropologie
Buber (1983, S. 137) spricht von zwei «metakosmischen Grundbewegungen der Welt:
die Ausbreitung in das Eigensein und die Umkehr zur Verbundenheit». Er verweist darauf,
«dass das Prinzip des Menschseins kein Einfaches, sondern ein Doppeltes ist,
in einer doppelten Bewegung sich aufbauend und zwar solcher Art, dass eine Bewegung
die Voraussetzung der anderen ist. Die erste sei die Urdistanzierung, die zweite das
In-Beziehungtreten genannt» (Buber, 1978, S. 11).

Entwicklungspsychologie
Die «zentralen Entwicklungslinien» (Vygotskij, 1987, S. 73) sowie die universellen Entwick-
lungsbediirfnisse und Tatigkeitsmotive eines bestimmten Entwicklungsalters manifestieren
sich im individuellen Entwicklungsverlauf des einzelnen Kindes. Oder anders gewendet:
Die je individuelle Auspragung der kindlichen Entwicklung folgt beim Menschen «sozial-
historischen Gesetzen» (Obuchova, 2004, S. 137) der Gemeinschaft.

Padagogik
Entwicklung und Lernen vollziehen sich in der Welt-Begegnung. «Die Welt zeugt im
Individuum die Person» (Buber, 1986, S. 23). Individuum und Gemeinschaft sind dialogisch
aufeinander bezogen. «Schiiler und Schiilerinnen zeichnen sich nicht nur durch singulére
Personlichkeiten aus, sondern auch durch soziale Zugehérigkeit» (Fiirstenau, 2009, S. 61).
Sozialisation und Personalisation — beides gehort untrennbar zum padagogischen Prozess.

Didaktik
Schulische Integration bedarf integrativer Unterrichtsentwicklung. Es braucht Lehr-Lern-
Umgebungen, die zum einen niemanden von der Gemeinschaft ausschliessen und zum andern
jedem Kind seinen Lern- und Entwicklungsbediirfnissen entsprechende Lernangebote bereit-
stellen. «Die verdnderte Didaktik kdnnte als Herzstiick der Integration (...) bezeichnet werden
und lasst sich kennzeichnen als ein Zusammenwirken von Individualisierung und Differenzie-
rung unter besonderer Beriicksichtigung der Gemeinschaft» (Prengel, 1995, S. 160).

Herzstiick
einer inklusiven Padagogik und Didaktik ist das Zusammenspiel von
Gemeinschaftsorientierung und Individuumsorientierung

Abbildung 7: Anthropologischer Bezug des Zusammenspiels von Gemeinschaft und Individuum
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Das anthropologisch begriindete Zusammenspiel von Gemeinschafts- und
Individuumsorientierung bildet im MiLU-Modell das «Herzstiick» integrati-
ver Unterrichtsentwicklung. Dadurch verbindet das Modell die dialogische
Perspektive explizit mit der von Prengel (1995) entworfenen Konzeption der
Piddagogik der Vielfalt. «Individualitdt ist im Verstindnis der Padagogik der
Vielfalt kein Gegensatz zu Gemeinsamkeit» (ebd., S. 187). Didaktisch ist da-
her zu fragen: Wie ldsst sich das Miteinander des Verschiedenen in einer
Lehr-Lern-Umgebung so arrangieren, dass die bestehende Vielfalt erkannt
und genutzt wird, sowohl fiir die individuelle Entwicklung als auch fur die
Entwicklung der Gemeinschaft?

Aktuelle Beitrdge aus Praxis, Theorie und Forschung verweisen auf diese
spannende und zugleich spannungsreiche Beziehungsgestalt zwischen Indi-
viduum und Gemeinschaft. Kurz nur skizziere ich daher diese drei Bereiche.

Im praxisbezogenen Bereich, liebe Ines, legt die von dir initiierte Unterrichts-
entwicklung selbst reichhaltiges Zeugnis von diesem Zusammenspiel ab#°.
Indem du beispielsweise im Kreisgesprach die Anregungen der Kinder zum
thematischen Ausbau der Freiarbeit aufnimmst, gemeinsam mit ihnen Re-
geln entwickelst, Angebote besprichst und das Lernheft zu einem orientie-
renden Instrument ausbaust, das einerseits auf individuelle Weise gefiihrt
wird und andererseits alle Kinder mit der Frage konfrontiert, wie sie ihre
Lernerfolge sichtbar machen konnen, bringst du individuelle und gemein-
schaftsbezogene Prozesse in ein lern- und entwicklungsférderliches Zusam-
menspiel.

Im Bereich der Theoriebildung verweise ich exemplarisch auf Markowetz
(2004, S. 168). Fiir ihn stellt sich «die Frage nach der Herstellbarkeit von dy-
namisch-flexibler Ausgewogenheit individueller und gemeinsamer Sequen-
zen im Unterricht, der didaktisch so viel Gemeinsamkeit wie méglich schafft
und so viel Individualitit wie notig einrdaumt». Didaktische Herausforde-
rungen erkennt er dabei nicht priméar im Bereich der Individualisierung,
sondern eher in Bezug auf eine innere Differenzierung, die gemeinsames Ler-
nen auf unterschiedlichen Lern- und Entwicklungsniveaus auslost. Zum ei-
nen nimmt er dabei Bezug auf die von Feuser (1998, S. 19ff.) entwickelte Kon-
zeption des «Lernens am Gemeinsamen Gegenstand», zum andern auf die

40 ygl. dazu Brief 1: Ines



«Skizze zur Theorie gemeinsamen Unterrichts» von Wocken (1998, S. 37ff.).
Beide setzen sich mit der Gestaltung kooperativer Lernsituationen auseinan-
der, die ein lernforderliches Zusammenspiel von Gemeinschafts- und Indi-
viduumsorientierung erméglichen.

Mit Blick auf die Forschung stellt Scheunpflug (2008, S. 75) fest: «Die Balan-
cierung von Gleichheit und Differenz im Unterricht ist bisher noch wenig als
Forschungsthema in den Blick genommen worden.» Die Ausgestaltung die-
ses Zusammenspiels in unterschiedlichen Lehr-Lern-Umgebungen und des-
sen Auswirkungen auf die Lernleistungen der Kinder bergen eine Vielzahl
spannender Forschungsfragen.

Struktur des MiLU-Modells

Ich komme zu meinem zweiten Anliegen, liebe Ines, dem Einblick in die
Modell-Struktur. Die Grundmatrix des MiLU-Modells entsteht, indem das
Herzstiick der Integration — das Zusammenspiel von Gemeinschafts- und
Individuumsorientierung — zu sechs didaktischen Dimensionen in Bezie-
hung gesetzt wird. In jeder Dimension manifestiert sich dieses Zusammen-
spiel. Es handelt sich um die curriculare, soziale, methodische, diagnos-
tische, prozessuale und organisatorische Dimension. Pddagogische Situatio-
nen sind immer von diesen Dimensionen durchdrungen. Dadurch entstehen
zwolf Analysefelder und deren Zwischenrdume. Die Zwischenrdume verwei-
sen auf die Notwendigkeit der Reflexion des Zusammenspiels der Pole: In
welcher Beziehung stehen gemeinschafts- und individuumsorientierte Lehr-
Lern-Aktivitaten innerhalb der jeweiligen Dimension? Wie manifestiert sich
deren Balance in der jeweils vorliegenden Lehr-Lern-Umgebung?

Mit den Begriffen Gemeinschafts- und Individuumsorientierung ist keine
Wertung verbunden. Sie geben eine Fragerichtung vor: Welche Lehr-Lern-
Aktivitaten beziehen sich in einer gegebenen Situation tendenziell eher auf
die Gesamtgruppe, welche eher auf das Individuum? Die folgende Grafik
zeigt das MiLU-Modell im Uberblick. Eingetragen ist in jedem Feld je ein Bei-
spiel, das den Fokus des jeweiligen Analysefeldes exemplarisch veranschau-
licht.
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Gemeinschafts- Zusammen- | Individuums-
Orientierung Spiel Orientierung
Curriculare ! . . 2 .
X . Bsp.: Gleiche Lernziele Bsp.: Lernziel-
Dimension : -
differenzierung
Soziale 3 4 . .
. . Bsp.: Formen Bsp.: Einzelarbeit
Dimension .
der Partnerarbeit
5 6
Methodische Bsp.: Gemeinsame Arbeits- Bsp.: Individuelles
Dimension formen & Reflexionen von Arbeits- und Lernjournal
Arbeitsphasen
7 8
Diagnostische Bsp.: Tests mit gleichen Bsp.: Individuelle
Dimension Aufgaben und Anspruchs- Lernstanderfassung
niveaus fiir alle
9 10
Prozessuale Bsp.: Erklarungen fiir alle Bsp.: Individuelle Struktu-
Dimension im Plenum rierungen und Visualisie-
rungen
1" 12
Organisatorische | Bsp.: Fiir alle verbindliche Bsp.: Selbstkorrektur-
Dimension Regeln und Informations- verfahren
wege

Abbildung 8: Heuristisches Modell zur Modellierung integrativer Lehr-Lern-Umgebungen (MiLU-

Modell): Gemeinschafts- und Individuumsorientierung in sechs didaktischen Dimensionen
Jede Dimension charakterisiert sich durch eine Hauptfragestellung:

Die curriculare Dimension betrifft das Zusammenspiel von Inhalt und Kom-
petenz.
Die zentrale Frage ist hier: Was ist von Bedeutung?

Die soziale Dimension betrifft das Zusammenspiel von Kooperation und Ab-
grenzung.
Die zentrale Frage ist hier: Wie kann Zugehérigkeit gelingen?

Die methodische Dimension betrifft das Zusammenspiel von Struktur und
Offenheit.

Die zentrale Frage ist hier: Wie kann Kontakt mit dem Lerngegenstand er-
moglicht werden?



Die diagnostische Dimension betrifft das Zusammenspiel von Lern- und
Leistungsdiagnosen.

Die zentrale Frage ist hier: Wie kann das Verstdndnis des Kindes und seines
Lernprozesses vertieft werden?

Die prozessuale Dimension betrifft das Zusammenspiel von Vermittlung
und Begleitung.
Die zentrale Frage ist hier: Welche Unterstiitzung fordert den Lernprozess?

Die organisatorische Dimension betrifft das Zusammenspiel von Weg und
Ziel.

Die zentrale Frage ist hier: Welche Formen der Organisation begiinstigen das
Lernen und Lehren?

Diese sechs Dimensionen des MiLU-Modells sind nicht nur im Mikrobereich
einer Unterrichtssituation enthalten. Jede Lehr-Lern-Umgebung wird als
Ganzes von ihnen durchdrungen. Keine Lehrperson kann sich ihrer Ausge-
staltung entziehen. Stets fallt sie Entscheidungen, die sich in den zwdlf Fel-
dern niederschlagen. Offensiv gewendet bedeutet dies, dass sich jede Lehr-
Lern-Umgebung bewusst modellieren ldsst. In jeder Dimension ergeben sich
Handlungsmoglichkeiten, die tendenziell eher die Gemeinschafts- oder die

Individuumsorientierung betonen — und deren Zusammenspiel betreffen.

Auf solcher Grundlage lasst sich mit dem MiLU-Modell der Begriff «integra-
tives Potential» nun kriteriengeleitet fassen: Lehr-Lern-Umgebungen, die si-
tuativ-flexible, gemeinschafts- und individuumsbezogene didaktische Varia-
tionen in allen zwo6lf Feldern des Modells ermoglichen sowie deren Zusam-
menspiel begiinstigen, verfiigen tiber ein hohes «integratives Potential».

Dies ist, liebe Ines, meine aktuelle Arbeitsdefinition. Solche Lehr-Lern-Um-
gebungen kénnen umfassend dazu beitragen, dass fiir alle Kinder jene inte-
grativen Anliegen schrittweise eingeldst werden, die mit den zentralen Fra-
gen zu den sechs Dimensionen angesprochen sind: Bedeutung, Zugehdérig-
keit, Kontakt, Verstdndnis, Unterstiitzung, Organisation. In diesem Sinn bie-
tet das MiLU-Modell einen Orientierungsrahmen fiir die integrative
Unterrichtsentwicklung. Es kann als Analyseinstrument dazu beitragen, das
integrative Potential einer Lehr-Lern-Umgebung einzuschitzen und unter-
richtsbezogene Entwicklungsfelder aufzuzeigen. Nicht mehr, aber auch nicht
weniger.
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Mdogliches Vorgehen mit dem MiLU-Modell

Wie aber ldsst sich mit diesem Modell Unterrichtsentwicklung betreiben?
Diese Frage fiihrt uns zum dritten Anliegen. Es geht darum aufzuzeigen,
wie sich mit dem Modell arbeiten ldsst. Es gibt verschiedene Spielformen
der Anwendung. Ein moégliches Vorgehen will ich kurz skizzieren. Es be-
steht aus zehn Schritten. In Anlehnung an Freires (1987) kritisch-konstruk-
tiven Dialog spielen dabei die subjektiven Wissensbestinde der Kooperie-
renden eine wichtige Rolle. Wegen ihrem engen Bezug zum MiLU-Modell
erhalten die ersten vier Schritte in meiner Skizze eine ausfiihrlichere Ge-
wichtung.

Ist das nun ein Rezept? Vielleicht... aber die Zutaten und Variationen
kommen aus deiner eigenen «pddagogischen Kiiche», liebe Ines. Auch ande-
re Vorgehensweisen sind moglich. Deine Kolleginnen, Kollegen und du, ihr
werdet selbst entscheiden, wie ihr arbeiten wollt. Ich schildere hier einen
Weg, der langfristig angelegt ist. Er kann die unterrichtsbezogene Koopera-
tion iber mehrere Monate hinweg orientieren.

(1) Strukturierte Einschdtzung: In einem ersten Schritt wird von den koope-
rierenden Lehrpersonen mit dem MiLU-Modell eingeschatzt, wie sich das
Zusammenspiel von Gemeinschafts- und Individuumsorientierung in einer
gegebenen Lehr-Lern-Umgebung in den sechs Dimensionen manifestiert.
Die gemeinsame «Lektiire der Welt» (Freire, 2007b, S. 98; 2008, S. 75) bezieht
sich hier auf die Situationen einer realen Lehr-Lern-Umgebung. Bei dieser
ersten Einschidtzung dienen die sechs Dimensionen mit den zwolf Feldern
als grobe Kategorien. Aufgrund von Alltagsbeobachtungen werden vorlaufi-
ge Zuordnungen vorgenomment:

+ Welche Lehr- und Lernaktivitdten zeigen sich innerhalb der einzelnen Di-

mensionen?
+ Welchen Feldern lassen sie sich tendenziell zuordnen?
+ Was ldsst sich in den einzelnen Dimensionen zum Zusammenspiel von

Gemeinschafts- und Individuumsorientierung beobachten?



Diese Einschatzung der aktuellen Gestalt einer Lehr-Lern-Umgebung fiithrt oft
bereits zu interessanten padagogischen Auseinander-Setzungen. Die Zuordnung
von Beobachtungen muss geklart und begriindet werden. Es kann sein, dass die
gleiche Lehr-Lern-Aktivitdt gemeinschafts- und/oder individuumsorientierten
Charakter aufweist. So kann beispielsweise in der sozialen Dimension das Peer-
Tutoring sowohl unter dem Aspekt der Gemeinschaftsorientierung (Feld 3) als
auch der Individuumsorientierung (Feld 4) stattfinden. In einer Situation kann
es in Gestalt einer individuellen Einzelbegleitung, in einer anderen als Ausdruck
einer gemeinschaftsbildenden Intervention auftauchen. Das ist eine Frage der
Zielsetzung. Solche Uberschneidungen laden dazu ein, gemeinsam zu kliren,
unter welcher Zielsetzung eine bestimmte Aktivitat erfolgt.

Die Erfahrung von Zuordnungsambivalenzen ist wichtig. Zum einen,
weil im didaktischen Bereich eindeutige Trennschirfe kein Ideal ist. Die
Ganzheit einer padagogischen Situation entzieht sich einer vollstandigen Se-
zierung in Einzelteile. Zudem interessiert aus dialogischer Perspektive vor
allem der systematische Einblick in das einer Lehr-Lern-Umgebung zu Grun-
de liegende Beziehungsgeflecht. Zum andern ergibt sich aus dieser Erfah-
rung die Notwendigkeit, sich gemeinsam die alltagspraktischen, impliziten
Kriterien der Zuordnung bewusst zu machen. Dadurch kénnen Bewusstseins-
prozesse in Bezug auf das eigene Lehr-Lern-Verstdndnis in Gang kommen.

(2) Bestimmung von Entwicklungsfeldern: Das durch die Zuordnungen im Mi-

LU-Modell entstandene Bild wird in einem zweiten Schritt gemeinsam inter-

pretiert. In Bezug auf die analysierte Lehr-Lern-Umgebung stellen sich fol-

gende Fragen:

+ In welchen Dimensionen bietet sie flexible, gemeinschafts- und individu-
umsbezogene didaktische Variationen an?

+ Zeigen sich beim Gesamtblick auf alle zwolf Felder gewisse Einseitigkeiten?

+ Geben sich Entwicklungsfelder zu erkennen — Felder, die nur wenige Lehr-
Lern-Aktivitdten aufweisen?

+ Zeichnen sich didaktische Starken ab, die als Ankniipfungspunkte fir
weitere Entwicklungen dienen kénnen?

Aufgrund des gewonnenen Einblicks in die analysierte Lehr-Lern-Umge-
bung entscheiden die Kooperierenden, welche Dimension und welche Felder
sie im Folgenden einer genaueren Analyse unterziehen méchten. Dadurch le-
gen sie auf der Grundlage des MiLU-Modells einen gemeinsamen Schwer-
punkt der integrativen Unterrichtsentwicklung fest. Diese Eingrenzung
tragt zur Vertiefung der Entwicklung bei.
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(3) Bestimmung von Entwicklungsthemen: Innerhalb der ausgewahlten Di-
mensionen und Entwicklungsfelder bestimmen die Kooperierenden nun ge-
meinsam die pddagogischen Themen, die sie bearbeiten wollen. Jede der
sechs Dimensionen beinhaltet ein breites Spektrum padagogischer Themen.
Es sind «generative Themen» (vgl. Freire, 1987, S, 84), d.h., sie sind in der
Praxis bedeutungsvoll, lassen sich in weitere mogliche Themen ausdifferen-
zieren, beinhalten Widerspriiche und rufen unterschiedliche Denk- und Deu-
tungsmuster hervor.

Welche Themen von den Kooperierenden zur «Figur» gemacht werden,
istihnen iiberlassen. Es ist das Ergebnis des Dialogs. Oft schiebt sich ein The-
ma im Laufe des Gesprichs in den Vordergrund. So kann sich beispielswei-
se innerhalb der sozialen Dimension die Frage aufdrdngen, wie das Spekt-
rum der Sozialformen in der Lehr-Lern-Umgebung genutzt wird. In dieser
Dimension kénnen sich jedoch viele weitere Fragen ergeben, etwa in Bezug
auf
+ die Gestaltung kooperativer Lehr-Lernsituationen,

+ den Einfluss von Beziehungskonstellationen,

+ die Kommunikations- und Interaktionsmuster,

+ die vorherrschende Konfliktbearbeitung,

+ die gegenseitigen Unterstiitzungsformen beim Lernen usw.

Alle diese Fragen 6ffnen innerhalb der sozialen Dimension ein thematisches
Spektrum, das sich in eine integrative Richtung weiter entwickeln ldsst.

Die folgende Ubersicht verweist exemplarisch auf je vier Themen, die sich
innerhalb der einzelnen Dimensionen des MiLU-Modells bearbeiten lassen.
Das generative Themenspektrum ist damit bei Weitem nicht ausgeschopft.
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Die curriculare Dimension

... bezieht sich auf das Themenspektrum

Betrifft das Zusammenspiel von
Inhalt und Kompetenz

Zentrales Thema: Bedeutung

« der Fach- und Themenbereiche
« der Inhalte

- der Zielsetzungen

« der Kompetenzen

Die soziale Dimension

.. bezieht sich auf das Themenspektrum

Betrifft das Zusammenspiel von
Kooperation und Abgrenzung

Zentrales Thema: Zugehorigkeit

- der Sozialformen

« der kooperativen Lehr-Lernsituationen

- der Beziehungskonstellationen

« der Kommunikations- und Interaktions-
muster

Die methodische Dimension

.. bezieht sich auf das Themenspektrum

Betrifft das Zusammenspiel von
Struktur und Offenheit

Zentrales Thema: Kontakt

« der Zeit- und Raumgestaltung

- der Methoden, Erarbeitungsformen und
Inszenierungstechniken

- der Auftrags- und Aufgabengestaltung

- der Materialien, Medien, Visualisierungen

Die diagnostische Dimension

.. bezieht sich auf das Themenspektrum

Betrifft das Zusammenspiel von
Lern- und Leistungsdiagnose

Zentrales Thema: Verstandnis

+ der Wahrnehmungs- und Deutungsmuster

- der Lern- und Entwicklungsstrukturen

« der Dokumentationsformen

- der Erfassungsinstrumente und Beurtei-
lungsformen

Die prozessuale Dimension

.. bezieht sich auf das Themenspektrum

Betrifft das Zusammenspiel von
Vermittlung und Begleitung

Zentrales Thema: Unterstiitzung

- der Beziehungsgestaltung

« der sprachlichen Begleitung

- der spontanen Handlungsmuster und Inter-
aktionen

« der Vorstellungs- und Verstandnisbildung

Die organisatorische Dimension

.. bezieht sich auf das Themenspektrum

Betrifft das Zusammenspiel von
Weg und Ziel

Zentrales Thema: Organisation

- der Informationswege

- der Arbeitsregeln und Abmachungen

- der Korrektursysteme

. der Leitfaden, Kriterienraster, Checklisten

Abbildung 9: Mégliche Themenspektren innerhalb der einzelnen Dimensionen
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Wie du mir geschrieben hast4!, liebe Ines, bewegt sich die von dir und dei-
ner Kollegin angestrebte Unterrichtsentwicklung im Moment in der diagnos-
tischen Dimension. Du schreibst: «Zusammen mit Ruth, der Schulischen
Heilpddagogin, habe ich mir fiir dieses Schuljahr die Entwicklung eines ein-
fachen Dokumentationssystems vorgenommen. Es soll uns erméglichen, die
Beobachtungen wihrend der Freiarbeit kategoriengeleitet Gibersichtlich, oh-
ne grossen Aufwand festzuhalten.» Dadurch erhofft ihr euch, das Verstand-
nis der Lernprozesse und der Entwicklung der Lernleistungen zu vertiefen.
Mit dem MiLU-Modell stellt ihr euch der Frage, welche eher gemeinschafts-
und welche eher individuumsbezogenen Aspekte dieses Dokumentations-
system aufweist (Felder 7 und 8) — und wie deren Zusammenspiel aussieht.

(4) Bestimmung von Analysekriterien: Mit der Auswahl des Entwicklungsthe-
mas soll das entsprechende Feld (oder die Felder) anschliessend einer diffe-
renzierten Beobachtung unterzogen werden: Wie genau manifestiert sich
das ausgewidhlte Thema in der aktuellen Lehr-Lern-Umgebung?

Um auf diese Frage eine Antwort zu finden, miissen Kriterien vorliegen.
Diese sollen eine gezielte und begriindete Beobachtung ermoglichen. Sie kla-
ren, was genau beobachtet wird: Worauf schauen wir? Zum einen lassen sich
die Beobachtungskriterien idealerweise aus der aktuellen Fachliteratur ab-
leiten. Wie fundiert das geschehen kann, hat mit der Verfiigbarkeit von Un-
terlagen zum entsprechenden Entwicklungsfeld zu tun. Nicht zu jedem The-
ma liegt in gleicher Weise theoretisch fundiertes Orientierungswissen vor.

Zum andern sind aus dialogischer Perspektive die Wissensressourcen
im Team gefragt: Welches theoretische und (fach-)didaktische Wissen ist be-
kannt? Was davon ist handlungsleitend? Auf welche alltagspraktischen Er-
fahrungen beziehen sich die Teammitglieder? Die subjektiven Bezugspunk-
te sind in diesem Prozess dusserst wertvoll. Sie sollen bewusst gemacht und
tur die Unterrichtsentwicklung ins Spiel gebracht werden. Sie stehen im Zu-
sammenhang mit der Lernbiografie der Kooperierenden. Daraus ergibt sich
Vielfalt. Im Sinne Freires (1987) soll der gemeinsame Theorie- und Praxis-
fundus einer Gruppe als reichhaltige Quelle sowohl fiir die Analyse als auch
tur die Entwicklung von Handlungsmdoglichkeiten kritisch genutzt werden.

So kann sich beispielsweise eine Lehrperson im Zusammenhang mit
dem Entwicklungsthema «Kooperative Lehr-Lern-Situationen» auf Wocken
(1998), eine andere auf Wissensbestande zum kooperativen Lernen nach Hild
(2009), eine dritte auf die Konzeption des Lernens am «Gemeinsamen Ge-

41 ygl. Brief 1: Ines



genstand» nach Feuser (1998; 2005; 2008) und eine vierte auf eigene Beob-
achtungen und Reflexionen im Rahmen offener Unterrichtsblocke beziehen.
Den Theorie- und Praxisbeziigen sind bei diesem Schritt keine Grenzen ge-
setzt. Mehrperspektivitit ist erwiinscht. Sie kann wiederum zum Ausgangs-
punkt des Dialogs werden.

Auf der Grundlage dieser Polyphonie der Erkenntniswerkzeuge werden
gemeinsam die Beobachtungskriterien festgelegt, um die Situationswahrneh-
mung in der entsprechenden Dimension zu vertiefen. Beim Thema «Koopera-
tive Lehr-Lern-Situationen» (soziale Dimension) kann dies bspw. bedeuten,
dass in Anlehnung an Wocken (1998, S. 4off.) Kriterien zur Beobachtung ko-
existenter, kommunikativer, subsididrer und kooperativer Lernsituationen be-
schrieben werden (Rehle, 2009, S. 186ff.). Im Prozess der Kriterienbestim-
mung kann sich zeigen, dass das gewidhlte Thema (kooperatives Lernen) zu-
satzliche Beobachtungen in anderen Dimensionen notwendig macht. So lasst
sich etwa in Anlehnung an Hild (2009, S. 89) fragen, ob es seitens der Lehre-
rin Interventionen gibt, die der Klasse helfen, die «Fahigkeiten von Kindern
mit niedrigem Status zu erkennen und fiir den Lernprozess der Gruppe attrak-
tiv zu machen» (prozessuale Dimension). Oder aus der Beobachtung von Aus-
tausch- und Aushandlungsprozessen zwischen den Kindern ergibt sich die
Notwendigkeit der Analyse von Aufgabestellungen (methodische Dimension).

Die kritische Analyse einer Lehr-Lern-Umgebung als Voraussetzung zu
deren Verdanderung bewegt sich also von einer ersten, alltagspraktischen
Einschidtzung (Schritt 1) hin zur kriteriengeleiteten, differenzierten Wahr-
nehmung (Schritt 4). Im Sinne Freires wird dadurch die Alltagssituation in
einem zweifachen Sinn zum Ausgangspunkt der weiteren Unterrichtsent-
wicklung: als Alltagspraxis und als Alltagsbewusstsein**,

Funktion als Meta-Modell

Auf solcher Basis, liebe Ines, eréffnet das Modell eine Metaperspektive. Als
Meta-Modell schafft es Raum fiir die Integration unterschiedlicher theoreti-
scher Bezugspunkte und didaktischer Instrumente. Es kann dich und deine
Kolleginnen und Kollegen darin unterstiitzen, bei der Ausgestaltung von
Lehr-Lern-Umgebungen die eigenen handlungsleitenden Bezugspunkte ins
Bewusstsein zu holen und bisher isolierte Uberlegungen unter einem integ-
rativen Fokus in ein Gesamtkonzept einzubinden. Jeder und jede bringt sei-

42 ygl. dazu auch Brief 7: Karin & Fabienne
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ne Bausteine mit. Gelingt es, diese in eine konzeptionelle Ordnung zu brin-
gen, die eine integrative Praxis unterstiitzt? Sowohl im Arbeitsteam (oder im
ganzen Kollegium) wie auch in Bezug auf das eigene Lehr-Lern-Verstandnis
soll durch das MiLU-Modell die bewusste Konzeptbildung angeregt werden.
Auf dem Weg zu einer integrationsfdhigen Schule ist beides eine hilfreiche

Voraussetzung.

Bei den folgenden Schritten der integrativen Unterrichtsentwicklung tritt
das MiLU-Modell anschliessend eher in den Hintergrund. Fiir die Gesamt-
schau auf die Lehr-Lern-Umgebung bleibt es jedoch ein wichtiger Bezugs-
punkt. Das «Herzstiick» der integrativen Didaktik — das Zusammenspiel von
Gemeinschafts- und Individuumsorientierung — sollte nicht aus dem Blick
geraten.

Das weitere Vorgehen umfasst die Erfassung des gewidhlten Entwick-
lungsfeldes mit den festgelegten Kriterien (Schritt 5), die gemeinsame Aus-
wertung der dadurch gewonnenen Erkenntnisse (Schritt 6) und darauf auf-
bauend die Bestimmung von Zielen und Indikatoren zum ausgewéhlten Ent-
wicklungsschwerpunkt (Schritt 7). Geklart wird hier:

* Welcher Prozess soll durch unsere Kooperation in Gang kommen?
+ Welche Resultate streben wir an?
+ Woran erkennen wir, dass wir das Ziel erreicht haben?

Sinnvoll ist es, gleichzeitig mit der Zielvereinbarung zur Kooperation auch
Fixpunkte fiir den Austausch festzulegen:

* Wo stehen wir?

+ Welche Fragen ergeben sich?

+ Was ist der ndchste Schritt?

Anschliessend werden die konkreten Aktivititen und Vorgehensweisen
geplant (Schritt 8) und gemeinsam durchgefiihrt (Schritt 9). Entscheidend
ist, sich an den Nahtstellen zwischen Schritt 6, 7 und 8 weiterhin an den
im Schritt 4 (Analysekriterien) gemeinsam definierten Theoriebeziigen zu



orientieren. Dies ist insofern wichtig, weil die differenzierte Erfassung der
Lehr-Lern-Umgebung in einer oder mehreren Dimensionen des MiLU-
Modells zwar die entscheidenden Hinweise gibt, wo bei der Entwicklung an-
gesetzt werden kann, jedoch noch nichts dariiber aussagt, wie dies gesche-
hen soll. Bereits in den 8oer-Jahren hat Schlee (1985, S. 156) darauf hingewie-
sen, dass sich aus Ist-Werten in keinem Fall Soll-Werte ableiten lassen.
Moser Opitz (2006, S. 13) spricht in diesem Zusammenhang vom «naturalis-
tischen Fehlschluss». Das Setzen von Zielen und Wegen lasst sich nicht zwin-
gend aus der Analyse ableiten. Dazu braucht es den Bezug zu den fachtheo-
retischen und -didaktischen Grundlagen, d. h., «<wohin die nédchsten Steine
zu setzen sind, erfahrt der Maurer nicht von der Wasserwaage, sondern vom
Bauplan» (Probst 1998, zit. nach Moser Opitz, ebd.).

Beim letzten Schritt (10) wird die vorgenommene Modellierung der
Lehr-Lern-Umgebung wiederum mit dem MiLU-Modell ausgewertet. Analog
zu Schritt 1 findet eine Gesamteinschitzung statt, diesmal mit dem bereits
erweiterten Wissenshorizont. Erneut soll das integrative Potential der Lehr-
Lern-Umgebung eingeschitzt werden. Von Interesse ist dabei die Frage, ob
und wie sich die durchgefiithrte Unterrichtsentwicklung indirekt auch auf

andere Dimensionen und Felder auswirkt.

Den gemeinsamen Fokus auf didaktische Fragestellungen (in diesem umfas-
senden Sinn) zu legen, kann die Beziehungsebene der Kooperierenden — die
immer mitschwingt — entspannen und bereichern. Im Zentrum steht fiir die
Beteiligten jeweils die Frage nach den didaktischen Handlungsmdglichkeiten
bei der Gestaltung integrativer Lehr-Lern-Umgebungen. Die Lehr-Lern-
Umgebung (oder eine ausgewaihlte Situation) wird zum «dritten Punkt», d. h.
zum Gegenstand einer sachbezogenen Auseinandersetzung. Vielleicht dient
an dieser Stelle eine Metapher: Wie sich auf einer Baustelle Vorarbeiter, Ar-
chitekten, Ingenieure usw. tiber gemeinsame Pline beugen, um die Konst-
ruktion gemeinsam voran zu bringen, wenden sich hier Lehrerinnen und
Lehrer dem Unterricht zu, mit dem Ziel, sein integratives Potential auszu-
bauen. Dadurch kann sich Sachlichkeit einstellen und gleichzeitig ein faszi-
nierendes Entwicklungsprojekt ergeben, das auf den innovativen Beitrag
und die spezifischen Kompetenzen aller (auch der Kinder und Jugendlichen)
angewiesen ist. Aus der Konzentration auf das unterrichtsbezogene Kernge-
schift — allen Kindern gelingende Lernprozesse zu ermoéglichen — kénnen
sich «von unten her», aus der Praxis selbst, die Formen der Kooperation er-
geben. So lasst sich verhindern, dass diese einem Team fremdbestimmt auf-

gedrdangt werden.
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Kollektiver Erfahrungsschatz

Liebe Ines, du hast mir von deinem Erleben mangelnder Unterstiitzung er-
zahlt. Du hast geschrieben: «Ich brauche echten, ehrlichen und auf die néchs-
ten, im besten Fall gemeinsamen Entwicklungsschritte ausgerichteten Dia-
log. (...) Auch die verschiedenen Auffassungen von Lehren und Lernen wer-
den in unserem Kollegium wenig zum Thema gemacht. Dabei verfiigen wir
gemeinsam iiber einen gewaltigen Erfahrungsschatz.»

Die Arbeit mit dem MiLU-Modell ist fiir mich eine Méglichkeit, diesen
Schatz zu heben. Zum einen lasst sich damit das bereits vorhandene integ-
rative Potential einer Lehr-Lern-Umgebung entdecken und wiirdigen. Zum
andern kann deren Weiterentwicklung einer Systematik folgen, die sich am
«Herzstlck» (Prengel, 1995) einer integrativen Didaktik orientiert. Bisherige
Erfahrungen mit dem Modell zeigen, dass jede Lehr-Lern-Umgebung integ-
ratives Potential aufweist — und sei dies auch nur in einzelnen der zwolf Fel-
der. Die «Schatzkiste» — das integrative Potential einer Lehr-Lern-Umgebung
— lasst sich in jedem Unterricht entdecken. Wie bei den Lernprozessen der
Kinder und Jugendlichen lassen sich auch in den Lehr-Lern-Umgebungen
der Lehrerinnen und Lehrer die positiven Ankniipfungspunkte aufspiiren.

Du magst einwenden, dass das Anliegen einer gemeinsamen, integrativen
Unterrichtsentwicklung (noch) in weiter Ferne liegt. Tatsachlich gibt es Be-
obachtungen, die diesen Befund bestdtigen. Eine sachbezogene Gemein-
schaft, die ein gemeinsames, kohdrentes Bewusstsein entwickelt, ist selten.
Generationenlang hat die Schulwelt ein Schulbewusstsein erzeugt. Dieses
setzt der Praxis oft enge Grenzen. Es sind Bewusstseinsgrenzen. Gerade
deswegen bleibe ich bei der Aussage, dass sich dann, wenn die Bereitschaft
zur Kooperation aufscheint, ein weites Feld unterrichtsbezogener Koope-
ration 6ffnet. Das MiLU-Modell kann dem Aufbruch in dieses Feld eine
Richtung geben, ohne den theoretischen Rahmen zum Vornherein einzu-
schranken.

Unterrichtsbezogene Kooperation kann mit schlichten Zeichen begin-
nen. Die Sinnstiftung dieses Tuns kann sich jedoch nur dann einstellen,
wenn diese Zeichen in einen grossen, konzeptionellen Rahmen eingebettet
sind. Die kleinen, in der konkreten Situation «geerdeten» Schritte finden ih-
ren Sinn durch den Bezug zum utopischen Ganzen. Mehr noch: «In der Ziel-
gerichtetheit der Erziehung, ihrer Bestimmung, sich als spezifischer Akt
Traumen, Ideen, Utopien und Zielen zu widmen, entdecke ich die politische
Dimension der Erziehung» (Freire, 2008, S. 101). Diese politische Dimension



von Erziehung und Bildung verunméglicht es mir, auf dem Weg zur «Schu-
le fiir alle» neutral zu sein. Ich vermute, dass die unterrichtsbezogene Zu-
sammenarbeit manchmal durch ein Zuviel an kleinen Einzelaktivitaten be-
droht ist, die in keinem wirklichen Sinnzusammenhang zu einer utopischen
Entscheidung stehen.

«Gemeinsam verfiigen wir tiber einen gewaltigen Erfahrungsschatz», hast
du mir in Bezug auf dein Kollegium geschrieben. Fithrt der Weg zur Integ-
ration tiber die kollektive Erfahrungsschatzgraberei? «Da, wo wir stehen, da,
wo wir hingestellt worden sind — gerade da und nirgends anders (...) ist der
Schatz zu finden», gibt Buber (1993b, S. 52) zu bedenken.

Fur mich gehorst du zu jenen Lehrerinnen und Lehrern, die tber reich-
haltige padagogische Schatztruhen verfiigen. Alltdglich versuchst du, deren
Reichtum auf dem Weg zur inklusiven Schule ins Spiel zu bringen. Gleich-
zeitig bist du offen fir weitere Erfahrungsschitze. Auf diesem Weg ver-
mehrst du deinen padagogischen Reichtum — manchmal ohne es zu ahnen.
Einige deiner Kolleginnen und Kollegen glauben nicht an Schatzkisten.
Manchmal stolpern sie dennoch dariiber. Die Kinder und das Leben halten
sich nicht an ihre Vor-Stellungen.

Schatzsuchenden Pdadagoginnen und Pddagogen bin ich tiberall begegnet, im
Norden wie im Stiden. So auch an der Landschule San José, im Nordosten Ni-
caraguas, mit ihren Mehrjahrgangsklassen. Allen Umstanden zum Trotz ent-
wickeln Lehrerinnen und Lehrer ihren Unterricht hier Jahr um Jahr in ei-
nem mehrmonatigen Prozess gemeinsam weiter. Davon mochte ich dir zum
Abschied erzihlen.

Ich lade dich daher ein, mich ein letztes Mal in Gedanken an einen Ort
padagogischen Aufbruchs zu begleiten. Mit dieser Erzahlung verabschiede
ich mich von dir. Werden wir den Dialog weiterfiihren? Ich hoffe es. An of-
fenen Fragen mangelt es nicht. Der integrative Weg fordert uns heraus, Po-
sition zu beziehen. Er entsteht, wie wir wissen, erst im Gehen. Auch davon
erzahlt diese Geschichte. Machen wir uns also auf den Weg.
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Die Erzéhlung der vierzehnten Situation

Um vier Uhr morgens verlassen wir die Stadt Managua. Wir sind zu dritt,
ein kleines Team, das sich der Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern
verschrieben hat. Es regnet warm. Noch fliessen die Gedanken langsam, zie-
hen ihre Spuren, kreuzen sich, wie die wandernden Tropfen an der Seiten-
scheibe des Toyota Pickup. Niemand spricht. Nach einer halben Stunde klart
die Nacht auf. Vereinzelt durchdringen Sterne die Hochnebelschwaden. Das
Brummen des Motors wird regelmaéssiger. Kurz vor Le6n biegt die Strasse
ab, in Richtung des Vulkans «Cerro Negro». Die Feldwege sind hier trocken.
Mehrmals stossen wir auf schwere Ochsenkarren. Wie grosse Landschild-
kréten quilen sie sich in der Dunkelheit mithsam vorwirts, ruckartig, knir-
schende Vulkanasche unter den Radern. Die entgegenkommenden Stiere
scheuen im Licht der Scheinwerfer. Wir 16schen die Lampen ganzlich und
kreuzen im Dunkeln. Der Gruss ist stumm, ein Handzeichen nur.

Es ist 5.50 Uhr. Ich lade die Materialkisten aus. Die Kolleginnen fahren wei-
ter. Auf sie wartet eine Schule an der honduranischen Grenze. Ich setze mich
auf die verwitterte Treppe vor dem Schulpavillon. Aus dem brockelnden
Stein spriessen zarte Pflanzen. Langsam erwacht der Tag. In den Eukalyp-
tusbdumen singen, tréllern, zwitschern die Voégel. Ein braunhaariges
Schwein mit einem Ferkel umkreist die Schule. Um seinen Kopf tragt es den
iiblichen, aus verknorrten Asten zum Dreieck zusammengebundenen «Vieh-
hiiter» — Alltagsgeometrie. Hinter den mannshohen Kakteen treibt einer ei-
ne Herde Zeburinder, den Hut tief im Nacken. Das Pferd trippelt nervos. Am
Horizont marmoriert ein roter Lichtstreifen im Dunstblau der Morgenddm-
merung. Hihne krahen. Sie antworten sich iiber weite Distanzen, wetteifern
im tierischen Patriarchat. Noch schweigen die Hennen.

Um 6.15 Uhr kommt Dofla Lupe. Wir wechseln ein paar Worte. Kurz darauf
erscheint Dolores, ihre Gehilfin. Beide wischen den briichig zementierten
Basketballplatz. An den Stangen fehlen die Korbe. Nachts fallen Bldtter und



Guanacastebliiten. Sie bilden einen weichen Farbteppich. Tags leuchten sie
kraftvoll rot-orange im satten Griin der weit ausladenden Baumkronen. Wie
riesige Stangenbohnen hidngen die braunen Hiilsenfriichte im Gedst.

Aus der Ferne dringt das Gerdusch eines sidgenden Busmotors zu uns,
schwillt an, schwillt ab. Um 6.30 Uhr erscheinen zwei Kinder in ihren blau-
weissen Schuluniformen. Lupe gibt ihnen den Schliissel und einen Besen.
Die beiden Madchen des 2. Schuljahres 6ffnen den Pavillon und beginnen
damit, ihren Klassenraum zu wischen. Dann kommt der erste Lehrer, Isidro
José Meléndez Paz. Sein blaues Fahrrad ist von Taiwan gesponsert. Wir be-
griissen uns, sprechen iiber den bevorstehenden Tag. Isidro hat Halsweh.
«Der Wechsel von der Trocken- zur Regenzeit», sagte er. «Viele haben Fieber.
Unsere Hauser sind nicht trocken.»

Ein helles Morgenlicht verscheucht die letzten Halbschatten. Immer mehr
Kinder erscheinen, auch die iibrigen Lehrerinnen und Lehrer, unter ihnen
Marvin Antonio Granera, der «facilitador» (Lehrer mit Weiterbildungsaufga-
ben) und Dalia Cisneros Pichardo, die Direktorin. Nun beginnt ein emsiges
Treiben. Lachen steigt auf, Kindergeschrei vermischt sich mit Anweisungen.
Die verrammelten Fenster werden geoffnet. Licht dringt in die muffig-stau-
bigen Raume.

Im Lehrerzimmer hingt ein mit Krepp-Papier geschmiicktes Anschlag-
brett, gestaltet am Tag des Kindes. Es ist ibervoll behangen mit bunten Pa-
pierfigiirchen. Jedes ist mit einem Namen beschriftet. «<Was bedeutet das,
Dalia?» — «<Wir haben den Kindern, die zur Schule kommen, den Auftrag ge-
geben, sich Kinder ihrer Nachbarschaft oder ihrer Verwandtschaft in Erin-
nerung zu rufen, die keine Schule besuchen. Jedes Papierfigiirchen reprasen-
tiert ein solches Kind. Offiziell wird dieses Jahr die Zahl der Kinder, welche
dem Schulsystem fernbleiben, landesweit auf ca. oo ooo geschitzt.»

Um 7.30 Uhr beginnt das Montagsritual: Nach Schuljahr aufgegliedert, in
Reihen vom Kleinsten bis zur Grossten, stehen die Kinder auf dem Platz. Die
Profesora Mariluz dirigiert die Nationalhymne. Alle singen. Selbst die
Kleinsten des Kindergartens halten stolz die Hand auf die Brust. In einer lan-
desweiten Umfrage sagen 86,1 % der Befragten, dass sie sehr stolz sind, Ni-
caraguaner zu sein. Der Rest ist stolz bis mittel-stolz. Gleichzeitig hegen laut
dieser Umfrage 69,2 % den Wunsch, das Land zu verlassen. Angegebene
Hauptgriinde sind Armut und Arbeitslosigkeit. Was bedeutet das fiir diese
Kinder?
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Auf dem Schulplatz folgt das gemeinsame Beten. Dann schliessen Ermah-
nungen und Informationen zum Tag an. Knochige Hunde streifen herum.
Immer noch treffen Kinder ein, auf menschenbehangenen Pferden oder
Fahrradern. Es ist ein fliessender Morgenbeginn mit viel Akrobatik.

Am Ende des zweiten Pavillons richten Dalia und ich einen leeren Raum fiir
die kommenden fachdidaktischen Beratungsgesprache und den Mathematik-
Kurs am Nachmittag her. Lupe wischt auch hier. Der Boden ist bedeckt mit
Samen und Sand. Unter der Wandtafel sind vier Zementsacke fiir geplante
Ausbesserungen an den drei Pavillons aufgeschichtet. Uber der Tafel hingt
das Bild der Ordensschwester Maria Eugenia de la Asuncién, schwarz-weiss-
vergilbt. Sie ist die Griinderin des Ordens «La Asuncién», der sich in ver-
schiedenen Hinterzimmern der Welt im Bildungsbereich engagiert. In jedem
Schulraum von San José wacht sie iiber dem Kindergeschrei.

Kurz nach 8.00 Uhr beginnen Dalia und ich mit den Gesprichen. Altere Kin-
der schauen derweil zur jeweiligen Klasse. Alle Lehrer und Lehrerinnen be-
teiligen sich hier am Projekt «Forscher und Forscherin sein in der eigenen
Unterrichtspraxis», das sich an der von Freire inspirierten «Educacién popu-
lar» orientiert (vgl. Esclarin, 2003). Gemeinsam besprechen wir den bisheri-
gen Weg. Zweifel, Riickschlige und ermutigende Erfahrungen kommen zur
Sprache und wir klaren, wie es weitergehen kann. Die Themen dieses von
der Partnerorganisation an 22 Schulen initiierten, didaktischen Entwick-
lungsprojektes sind vielfaltig. Hier, in San José, begegnet mir folgendes The-
menspektrum: Grafomotorik (Mariluz), Texte schreiben (Isidro), Aufbau der
schriftlichen Multiplikation (Marvin), Leseunterricht mit Kindern ab dem 2.
Schuljahr (Dona Rafaela), Klassenorganisation in Mehrklassenschulen (Pat-
ricia und Paula), Praparation eines Huhnes (Aurora), Hyperaktivitit (Aida),
Wasserkreislauf (Ileana), Vertiefung des Leseverstindnisses im 6. Schuljahr
(Dina), Schreibentwicklung mit und durch Zeichnungen (Evelyne) sowie
Verbesserung der Rechtschreibung (Rosibel).

Gemeinsam iiben wir im Dialog die Distanznahme zu bisherigen Alltagsrou-
tinen. Mit Freire gehen wir davon aus, dass sich hinter den alltaglichen
Selbstverstandlichkeiten unberiihrte Fragen befinden, die aus dem Dornros-
chenschlaf zu erwecken sich lohnt. Ausgangspunkt aber bleibt stets der kon-
krete Schulalltag von San José. Im hier begonnenen Prozess «setzt Erkennt-
nis das fortwdahrende Zusammenspiel von Aktion und Reflexion im Blick auf
die Wirklichkeit voraus» (Freire, 2007a, S. 30). Gleichzeitig werden die Er-



kenntniswege selbst zum Thema. Wie kommst du darauf? Was lasst dich so
vorgehen? «Nur dadurch, dass wir uns von ihnen distanzieren, kénnen wir
namlich wissen, wie wir in fritheren Erfahrungen zur Erkenntnis kamen {...)
und koénnen so (...) naives Verstandnis durch ein kritisches ersetzen» (ebd.).
Das Projekt entwickelt sich faszinierend, ist aber in jeder Hinsicht eine Grat-
wanderung. Die eigene Praxis zu reflektieren und eine didaktische Innova-
tion zu wagen, kostet Mut. Aller Anfang ist bescheiden. Zudem kann die Be-
ratung wegen Transport-, Personal- und Zeitproblemen nicht im gewiinsch-
ten Umfang erfolgen. Unter den gegebenen Bedingungen ist bereits die Teil-
nahme als Erfolg zu werten: Alle Lehrerinnen und Lehrer an der Schule San
José sind gesundheitlich angeschlagen — chronische Kopfschmerzen, Zysten,
Magengeschwiire, Kriegstrauma, Verdauungsprobleme, Herzbeschwerden,
Vitamin- und Eisenmangel (...) Der Lohn reicht nicht zum Leben. Der Lehr-
beruf zwingt sie zu weiteren (Heim-)Arbeiten. Abends bestickt Dalia, die Di-
rektorin, Kleider fiir den lokalen Markt. Die Schiilerzahlen sind maximal,
die materiellen Bedingungen minimal.

Wihrend des Jahres finden mehrere Austauschtreffen statt. Ende des Schul-
jahres prasentieren die Lehrer und Lehrerinnen ihre Resultate an schulin-
ternen wie auch an schultibergreifend-regionalen Veranstaltungen. Selbstbe-
wusst und begeisternd stehen sie hin. «<Kompetenz macht stark», sagt Amin-
ta. Alle erzdhlen sie von ihren Erfahrungen. So erlautert Benito Mendéz sei-
nen interessierten Kolleginnen und Kollegen, wie er mit den Kindern das
Schreiben einfacher Texte aufgebaut hat: Briefe gingen auf Pferden hin und
her, die lokale Geschichte wurde zur Inspirationsquelle. Kinderzeitungen
entstanden und die von seinen Schiilern getatigten Nachforschungen in der
eigenen Familienbiografie fithrten dazu, dass am Fusse des Cerro Negro ei-
nige Grossviter und -miitter erstmals ihr amtlich beglaubigtes Geburtsda-
tum erfuhren.

Was sich an diesen Veranstaltungen zwischen den Lehrerinnen und
Lehrern abspielt, ist ein grosses «Schétzeheben». Was sich einstellt, ist die
Erkenntnis, dass beim Sden im Wind die Resultate zwar unterschiedlich aus-
fallen, aber selbst unter widerlichsten Umstdnden geerntet werden kann.
Das ist das Offensichtliche dieser Erfahrung.

Gleichzeitig verweist uns das dialogische Thema des Verborgenen und Er-
scheinenden an dieser Stelle nochmals auf unsichtbare Realititen. Wie wir
besprochen haben, liebe Ines, ergibt sich ein nachhaltiger Wandel nur aus
dem Zusammenspiel dusserer und innerer Welten. Mit Freire ldsst sich fra-
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gen: Welche Bewusstseinsprozesse sind in Gang gekommen? Was hat sich
durch dieses Projekt im mentalen und emotionalen Raum bewegt? Sind in-
nere Bilder und Représentationen der Schulwelt ins Fliessen gekommen?

Es sind die gleichen Fragen, die sich auf dem Weg zur inklusiven «Schule fir
alle» stellen. In der Begegnung mit dieser unscheinbaren Schule San José
lehrt mich der Stiden, dass der Bewusstseinsprozess selbst, soll er zur Trans-
formation der Realitdt beitragen, nicht im Individuellen verbleiben kann.
Denn: «Viele Welten sind moglich. Es hdngt alles von den Repréasentationen
ab, insbesondere von der kollektiven Reprdsentation. Um eine Welt> zu
schaffen, braucht es mehr als einen einzelnen und daher ist die kollektive
Reprdsentation der Schlissel. Es reicht nicht, wenn ein einzelner seine Re-
prasentationen dndert. Es ist gut, wenn er es tut, aber die wahre Verdnde-
rung liegt in der Transformation der kollektiven Reprdsentationen» (Bohm,
2008, S. 120f.). War nicht genau diese Erkenntnis, liebe Ines, der Ausgangs-
punkt deiner E-Mail an mich?

Der Kreis schliesst sich. Wir stehen wieder am Anfang. Und doch ist alles
anders — du bist vertraut mit dem Schatz «unter dem eigenen Ofen». Ich
winsch dir viel Gliick beim Heben der Kostbarkeiten!
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