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1 Einleitung

Der Anlass

Fibel und Rechenbuch des Knaben, der im Jahr 1941 eingeschult
wurde? nur eine blasse Erinnerung an eines der Biicher, die sorgsam
mit Packpapier geschiitzt waren, vermutlich beschriftet mit der Hand-
schrift der Mutter? das Physikbuch der Oberstufe, das der kleine Bru-
der dem Alteren iiberlie3, wo dem das Lehrbuch seines Physikstudi-
ums fiir alltigliche Fragen zu kompliziert war; inzwischen immerhin
immer wieder einmal zurate gezogen? Das ist alles, was die Erinne-
rung an die eigene Schulzeit hergibt. Ich wiisste nicht einmal zu sagen,
in welchen der Unterrichtsficher wir im und kurz nach dem Krieg
tberhaupt Schulbticher zur Verfligung hatten. Und nun ein ganzes
Buch zu diesem Thema.

Auf die Schulbiicher bin ich gekommen, als ich mich fiir meine
Lehrveranstaltungen zur Geschichte der Pidagogik niher mit Johann Amos
Comenins beschiftigt habe. Man kann ihn nicht dbergehen: seine
Sprachbiicher haben die Zeitgenossen fasziniert; heutige Pidagogen
werden nicht miide, den ausfihrlichen Titel seiner Grofen Didaktik zu
zitieren; und es gibt nicht wenige, denen es sein Orbis sensualinm Pictus
angetan hat.! Zu ithnen gehére auch ich.

Das Vergniigen an den trefflichen, wenn auch dank der damaligen
Technik des Holzschnitts ein wenig ungelenk erscheinenden Bildern,
dazu die Korrespondenz von Wort: von kleinen Geschichten hier und
Bildern dort, die waren fiir den Erziehungswissenschaftler ein Anlass,
genauer hinzusehen und der Frage nachzugehen, welche didaktische
Logik diesen fiir den Unterricht konzipierten Biichlein zugrunde liegt.
Dem kam ein dulBlerlicher Anlass entgegen: die Ausschreibung einer
internationalen Tagung zum Thema The Challenge of the Visual in the
History of Education, die 1998 in Kortrijk stattfand.? Ich habe diese
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»Herausforderung« angenommen und dort einen Vortrag iiber Bilder—
Bildung — Welthild angemeldet und dann auch halten kénnen.

Ganz cinfach konnte ich es mir nicht machen. Will man einer
Sache auf den Grund gehen, dann muss man ihr Umfeld mit in die
Uberlegungen einbeziehen, sie in ihrem Umfeld untersuchen. So
habe ich damals nach vergleichbaren, im weitesten Sinne: didakti-
schen Unternehmungen gesucht. Deren gibt es ungezihlte, ich habe
mich auf zwei Beispiele beschrinkt: die Encyclopédie von Jacques Le
Rond D’ Alembert und Denis Diderot sowie das Elementarwerk von Johann
Bernhard Basedow. Vergleichbar — das bedeutet, dass da etwas ist, das
beiden Seiten eines Vergleichs gemeinsam ist, und etwas, in dem sie
sich unterscheiden. Die Encyclopédie ou Dictionnaire raisonné des sciences,
des arts et des métiers soll mir jetzt allerdings lediglich zur Erlduterung
des Anspruchs dienen, alles Wisshare zusammenzutragen, den auch
der Orbis Pictns schon im Untertitel macht. Im Folgenden werde ich
nur das Elementarwerk heranziehen, und zwar wegen seines auf den
Beginn einer expliziten Unterweisung der Kinder gerichteten, pid-
agogischen Interesses.

Einige Jahre spiter lud eine Gesellschaft fiir Schulbuchforschung zu einer
Tagung Uber Das Bild im Schulbuch ein.® Da, dachte ich, kénnte ich die
Sache noch einmal zur Diskussion stellen. Das tat ich, dieses Mal auf
Deutsch. Die dort vorgetragenen Beitrdge und die regen Diskussio-
nen fihrten mich dazu, dass ich seither Mitglied dieser Gesellschaft
bin.

Zum Inbalt

Die Jahrestagungen der Schulbuchgesellschaft in der Folge haben mir
viele DenkanstéBe gegeben, die ihren Niederschlag nicht nur in eini-
gen weiteren Vortrdgen fanden. Im Rickblick kann ich sagen: Im
Wesentlichen waren es deren Themen, die mich zu Auseinanderset-
zung mit dem anregten, was in der Regel als Unterrichts-, neuerdings
als Bildungsmedinm bezeichnet wird.

Mit dem Titel des Buches greife ich diese Bezeichnung auf und
mochte damit auf den Ort aufmerksam machen, den die in Frage ste-
henden Dokumente im Leben haben: Situationen, in denen das statt-
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findet, was wir als Bildungsprozesse bezeichnen. Wir denken dabei
durchweg an deren institutionalisierte Form, den Unzerricht. Hier hat
das Medium seinen Platz, das Schulbuch. Die Studien, die ich Folgen-
den votlege, sind im Kontext der Schulbuchforschung entstanden. Des-
wegen wird man im Text regelmiBig die Medien des Unterrichts finden.
Den umfassenderen Anspruch der Bildung halte ich im Titel und
dann in den Ausarbeitungen im Einzelen fest.

Zunichst hatte ich an eine Zusammenstellung von Texten gedacht,
die durch jene Jahrestagungen angeregt und zumeist auch dort vorge-
tragen und publiziert wurden. Aber dann hat sich schnell herausge-
stellt, dass die dafiir iberarbeitet werden mussten: Doppelungen mus-
sten getilgt und interne Verweise hinzugefiigt werden; und an vielen
Stellen war auch eine sachliche Uberarbeitung notwendig. So sind die
hier abgedruckten Texte nicht durchweg identisch mit ihren Vorla-
gen.

Bei der Ausarbeitung jetzt habe ich gesehen, wie sehr mir ein roter
Faden auf dem Weg durch allerlei Unklarheiten und begriftliche Un-
genauigkeiten half: Johann Amos Comenius. Ex hatte nach einem Faden
der Ariadne gesucht, der thn zum Sinn der Arbeit in Schulen fihren
sollte. Ganz dhnlich waren wir zur Zeit meines Studiums angeleitet
worden, nach dem zu fragen, was als der »Bildungssinn der Unter-
richtsfaicher« bezeichnet wurde. Der schlichte Orbis Sensualium Pictus
gab mir spiter eine genauere Vorstellung davon, was damit gemeint
sein konnte, nicht zwar fir all das, was in heutigen Unterrichtsfichern
Platz findet, wohl aber exemplarisch fiir die Dinge, die in einer Ge-
sellschaft jeweils als lebensnotwendig angesehen werden.

Das erste Kapitel: Bilder — Bildung — Welthild, gibt im Wesentlichen
das seinerzeit Vorgetragene wieder. Fiir mich dokumentiert es den
ersten Schritt einer Anndberung an einen unterrichtstheoretisch for-
mulierbaren Begriff des Mediums. Im folgenden Kapitel erortere ich
den sodann niher.

Die Sache in ihrem Kontext — das ist gewiss nicht mit einem Blick
in ein exemplarisches Schulbuch sowie allerlei vergleichbare Werke
getan. Fir die Medien der Bildung gilt wie fiir alle Kulturleistungen
von Menschen, dass zu ihrem Verstindnis die Entstehungsbedingun-
gen ebenso wie der Verwendungszusammenhang als unabdingbare
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Momente hinzugehéren. Im Kapitel tiber den Lebrplan greife ich die
Anregung eines Tagungsthemas auf, die Autorisierung von Medien
der Bildung genauer zu bedenken.

Auf das thematische Stichwort Ewuropa und Bildungsmedien bin ich
eingegangen, um den Anspruch zu vergegenwirtigen: alles Wissbare
in jeweils angemessener Weise darzustellen, der sein gesamtes Schul-
buchwerk trdgt. Zwar sind wir heute nicht mehr selbstverstindlich
bereit, die philosophisch-theologischen Primissen ohne weiteres zu
tbernechmen, die diesem Werk zugrunde liegen. Auch zeigt sich zum
Beispiel am Gegentiber von Latein als der /ngua franca seiner Zeit
einerseits und den europiischen Nationalsprachen andererseits, dass
die transnationale, zumindest paneuropiische, didaktische Zielrich-
tung sich nicht widerspruchsfrei einlésen lieB. Aber eine Rekonstruk-
tion der Struktur jener alten Schulbiicher kann Kriterien an die Hand
geben, mit deren Hilfe sich grundlegende Probleme heutiger Schul-
blicher sichtbar machen lassen.

Der Lehrplan als Rahmen sowie ein Lehrwerk, in dem ein einzel-
nes Schulbuch seinen Platz hat und theoretisch verortet wird — diese
beiden Kapitel kbnnen als Erlduterung meines Hinweises auf seinen
Kontext gelesen werden. Mindestens ebenso wichtig ist der Blick in
die andere Richtung: vom Schulbuch aus in den Unterricht. Es sollte
sich von selbst verstehen, dass die Verwendung von Medien der Bil-
dung im Unterricht untersucht wird. Das finge mit der Auswahl an,
die Lehrer und Fachkollegien aus der nahezu uniiberschaubaren Fulle
der Materialien treffen, die den Anspruch erheben, als Medium der
Bildung geeignet zu sein. Dazu gehérte ebenso der Umfang der Ver-
wendung im Unterricht genauer: in der Situation Unterricht: wie wird
mit und an ihnen gearbeitet? Es ist verstindlich, gleichwohl erstaun-
lich, dass es hier zu bestenfalls interessante Erfahrungsberichte gibt,
aber — im Umkreis der Schulbuchgesellschaft jedenfalls — nahezu keine
Untersuchungen, tiber die berichtet wiirde.

In den folgenden drei Kapiteln zeige ich, wie solche Untersuchun-
gen ausschen kénnten. Zum Thema Migration und Bildungsmedien haben
Verena S tiirmerund ich zeitgendssische Fibeln durchsucht und gefragt:
»Auf welche Weise kdnnen Fibeln Kindern mit (und ohne) Migrati-
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onshintergrund einen Raum fir ihre Bildung eréffnen, und zwar in
der Gesellschaft, in der sie leben?«

Im Anschluss daran, wenn auch unter einer anderen Frage, habe
ich Schulbiicher untersucht, die ebenfalls fiir den Erstunterricht vorge-
sehen waren: was bleibt, und was verindert sich — wonach man wie-
derum ermessen kann, welche Méglichkeiten fir die Bildung der
Nutzer sie bereitstellen. Aber damit ist es noch nicht getan; letzten
Endes kommt es darauf an, was Lehrer im Unterricht mit diesen
didaktischen Hilfsmitteln machen.

Dasselbe kénnte man zu den Aufgaben fragen, die sich regelmif3ig
in Schulbtichern finden. Ich bin allerdings einen Schritt zuriickgegan-
gen und habe mir erst einmal klarzumachen versucht, welche Funk-
tion sie also im Zusammenhang des Unterrichts haben.

Der Obertitel des 9. Kapitels mag zunichst verwundern. Aber ich
habe hier kein schlichtes Gotteslob im Sinn. Vielmehr: vorausgesetzt
wir wiissten, wze im Einzelnen im Unterricht mit den »Medien« gear-
beitet wird, so wire damit noch lange nicht ausgemacht, was der Sz
dieser Arbeit ist. Die Prdsentation und Bearbeitung von Dingen und
Sachverhalten im Unterricht einer Schule ist durch eine Weltanschau-
ung geprigt, und zwar die des jeweiligen Schultrigers.

Es mag zunichst verwundern, dass ich sodann in zwei Kapiteln, in
einem davon zudem noch sehr detailliert, auf die Erforschung von
Schulbiichern oder Bildungsmedien eingegangen bin, und nicht auf
diese selbst. Denn ein Ruckblick auf die Geschichte einer wissen-
schaftlichen Gesellschaft, aus welchem Anlass auch immer, sagt zu-
nichst nicht unbedingt etwas tber den Gegenstand aus, dessen Erfor-
schung das gemeinsame Interesse ihrer Mitglieder und Giste ist.
Dieses Interesse wird in den Themen ihrer Jahrestagungen und deren
Erlduterung in den jeweiligen Einladungen niher bestimmt. Auch die
Auswahl des Vorgetragenen und Verdffentlichten gibt zu erkennen,
als was »Bildungsmedium« verstanden wird, aus welchem Blickwinkel
die Schulbuchgesellschaft einzelne Exemplare dieser Gattung als Ge-
genstand der Forschung sieht, wie sie untersucht werden oder unter-
sucht werden sollen.

Gerd Stein, ein Nestor der deutschen Schulbuchforschung, hatte
das Schulbuch »als Politicum, Informatorium und Paedagogicum«
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beschrieben. Mir scheint inzwischen, dass von seiner urspriinglichen
Trias nicht viel mehr als das »Paedagogicumc tibrig geblieben ist. Da-
gegen wire grundsitzlich nichts einzuwenden, ist es doch die Bildung
einer heranwachsenden Generation, die der Auswahl von Gegenstin-
den des Alltags und ihrer Auszeichnung als Bildungsmedinm letzten En-
des ihren Sinn gibt. Einfach gesagt, wire es demnach die Aufgabe
einer Schulbuchforschung unter wissenschaftlichem Anspruch, Aus-
wahl und Legitimation von Schulbtichern und anderen Bildungsme-
dien mit wissenschaftlichen Methoden zu prifen. Eine kursorische
Durchsicht der Publikationen der Schulbuchgesellschaft hat mich zu-
nichst dazu veranlasst festzuhalten, was das methodisch bedeutet;
das hat seinen Niederschlag in dem Text gefunden, den ich hier zur
Methodik der Schulbuchforschung aufnehme.

Ich habe meine Beobachtungen sodann zum Anlass genommen,
genauer nachzufragen: Was ist und wie arbeitet die Schulbuchgesell-
schaf? Im letzten Kapitel gebe ich eine Ubersicht dariiber, was dabei
herausgekommen ist, als ich diese Frage zu beantworten suchte. Die
Dokumente, die ich daftir analysiert habe, sowie ihre nach auflen
sichtbaren Aktivititen, also das, was man die Sozialdaten der Gesell-
schaft nennen konnte, erlauben einen guten Uberblick dariiber, wie
ihr Selbsvertindnis aussieht.

Werner Wiater schrieb im Jahre 2003, in der Schulbuchgesellschaft
werde »das Schulbuch als gesellschaftliches Dokument und Produkt
politisch-staatlicher Einflussnahme unter ideologiekritischer Per-
spektive betrachtet«.* Es wire eine Folgeuntersuchung wert, seine
Aussage an den Tagungseinladungen, den Einleitungen, den Publika-
tionen sowie deren Inhalt, zumindest ihren Zusammenfassungen zu
priifen. Dabei wiirde ich mein besonderes Augenmerk auf die »ideo-
logiekritische Perspektive« richten. Was ist das Kriterium dieser Ideo-
logiekritik? Ich vermute, dass es das ist, was man gemeinhin als den
»pidagogischen« oder den »didaktischen« Gesichtspunkt bezeichnet.
Das bedeutete dann, dass die »politisch-staatliche Einflussnahme« auf
die Produktion von Schulbiichern darauthin zu tiberpriifen wire, wie
weit sie dem Zweck des Bildungssystems, der Bildung seiner Klientel,
forderlich ist.
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Steins »Politicum« ist offensichtlich: Schulbuchforschung besteht
durchweg in der Kritik an der Bildungspolitik mit pidagogischen
Argumenten. Diese wiirden dann allerdings nicht dem Schulbuch
gegentiber ins Spiel gebracht; der »piddagogische Gesichtspunkt« ist
im politischen Kontext naturgemif ein Politicum. Ob jedoch Unter-
richtsmedien, Medien der Bildung, den ins Auge gefassten Nutzern
einen Raum er6ffnen, in dem sie sich bilden kénnen; wie diese Nut-
zer tatsichlich mit diesen Dokumenten im Unterricht arbeiten, dar-
tber erfihrt man nahezu nichts. Im Sinne der Logik der Forschung
wire eine solche Behauptung gut als zu widetlegende Nullhypothese
geeignet.

Dass das Schulbuch ein »Informatorium« sei, scheint trivial zu
sein. Allerdings ist es nicht damit getan, dass etwas mehr oder weni-
ger Passendes aus dem Vorrat des gesellschaftlich verfiighbaren Wis-
sens ausgewihlt und als Bildungsmedium genutzt wird. Es wire dar-
tber hinaus zu priifen, welche sachliche Qualitit und Dignitit das
Ausgewihlte hat. In dieser Frage wird man sicher bei den Fachdidak-
tiken fiindig werden. Im Rahmen der Schulbuchgesellschaft hingegen fin-
det man nahezu nichts — wiederum eine zu widerlegende Hypothese.

Und das »Paedagogicum« — wire nach der Definition von Wiater
auf ein Argument im Kontext der Bildungspolitik reduziert? Zwar
kénnte man darauf hinweisen, dass Schulbiicher doch genau dazu
produziert werden, Schiilern einen Raum fiir ihre Bildung zu 6ffnen.’
Aber was heil3t das? wie wird ein solcher Anspruch von den Produ-
zenten begriindet? wie werden sie in der Praxis genutzt, wird mit
ihnen gearbeitet? Muss man etwa beflrchten, dass das Pddagogische
sich in das Politische verabschiedet hat — wiederum ein weites Feld
von offenen Fragen.

Dank

An erster Stelle danke ich der Internationalen Gesellschaft fiir Schulbuch-
und Bildungsmedienforschung, den Vorstinden und den Herausgebern
der Beitrdge zur bistorischen und systematischen Schulbuch- und Bildungsmed-
enforschung. Sie waren und sind es, die einen anregenden und fruchtba-
ren Austausch Gber Forschungen zu dem Leitmedium des Unter-
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richts erméglichten, eben zum Schulbuch. Thre Tagungen gaben mir
die Gelegenheit, vage Gedanken zu prizisieren und einem Kreis von
fachkundigen Kolleginnen und Kollegen vorzustellen. Einige dort als
Prisentation vorgetragene Beitrige wurden zudem in der besagten
Reihe publiziert (Kapitel 2, 5, 6, 8 und 10).°

Dankbar denke ich auch an die Vielen, die mich hier und dort
weniger oder mehr mit Anregung oder Widerspruch in meinen
Gedanken weitergebracht haben. Besonders viel habe ich in der
Zusammenarbeit mit Verena Stirmer gelernt. Von mir aus wire ich
nicht auf die I-Ddtzchen und die ersten Schulbiicher gekommen. Ich
freue mich, dass ihr der Abdruck unseres Textes recht ist.

Kordula Lindner-Jarchow danke ich dafir, dass sie mich zu meinem
Vorhaben ermunterte und dass das Buch jetzt im Verlag meiner Uni-
versitit erscheinen kann.

Ich widme das Buch Awnerte, der ich ganz wesentlich und in vielen
Hinsichten verdanke, dass ich zu dem geworden bin, der das Buch
schreiben konnte.
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Abbildung 1.1: Das Schulbuch — Titel des Orbis Sensualium Pictus

Joun. AMos CoMMENIT,

ORBIS SEN-

SUALIUM PICTUS.
Hoc eit,
Omnium fundamentalium in MundoRe-
rum & in Vitd A&ionum

Pi&ura & Nomenclatura.

e fifitbare §eft/

Das ift/
Aller vornemften Wele - Dinge und Lo
bens, Baridhtungen

PBorbildung und Benahmung,

NORIBERG A,
Typis & Sumnpribus MICHA ELIS ENDTERL
Anno Salutis o 1ac LVIIL






2 Bilder — Bildung — Weltbild

Eine These

Das Thema, das ich gewihlt habe, enthilt ein Wortspiel, das nur in
der deutschen Sprache méglich ist: Bild und Bildung. Tatsichlich ist
das mehr als ein Wortspiel. Die Worter Bild und Bildung sind etymo-
logisch eng miteinander verbunden; und in »Bildung« ist die Bedeu-
tung von »Bild« enthalten. Das Weltbild ist inzwischen in der philoso-
phischen Fachsprache selbst des Englischen bekannt; wie ich zeigen
mochte, gehort auch dieser Begriff sozusagen als dritter Spieler dazu.
Ich beginne mit der Bildung. Dann werde ich zwei Bicher vorstel-
len, die in didaktischer Absicht in Bildern und Geschichten die Welt
zeigen — den Orbis Sensualinm Pictus von Johann Amos Comenins und die
sogenannten Kupfertafeln des Elementarwerks von Johann Bernbhard
Basedow und des Kupferstechers Daniel Nikolans Chodowiecki. Schliel3-
lich werde ich diese Bilder unter der Frage mustern, welches Bild von
der Welt, genauer: vom Leben und Handeln des Menschen in der
Welt sie vermitteln. Damit méchte ich die folgende These entfalten:

Mit Bildern und Geschichten vermitteln wir in der Erzgiehung und insbeson-
dere im Unterricht ein Bild von dem, was wir unter der Welt und dem rechten,
dem sittlich guten Leben von Menschen in ibr verstehen und verstanden wissen
wollen.

Beide Bucher unterscheiden sich zwar wesentlich in dem Weltbild,
das sie vermitteln; aber ein Weltbild ist es beide Male, das sie vermit-
teln. Darin unterscheiden sie sich in nichts von heutigen Bilderbi-
chern, ob die nun ausdriicklich in didaktischer Absicht hergestellt
sind wie unsere Fibeln oder einfach die Bilderbiicher fiir unsere Kin-
der oder unserer Kindertage sind.
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Bildung

Das Wort und das Konzept Bildung stammen, wie Ernst Lichtenstein
ausfithrlich gezeigt hat, aus dem Mittelalter, genauer: aus der mysti-
schen Philosophie des Meister Eckehardt! Wenn wir heute von dem
Konzept »Bildung« sprechen, dann denken wir cher an die Bedeu-
tung, die es in der Zeit der Aufklirung und der Klassik gehabt hat. Ich
werde den Begriff vor allem so verwenden, wie ich thn bei Wilhelm von

Humboldt finde.

Zunichst lassen sich drei Kontexte unterscheiden, in denen Bil-
dung heute eine Rolle spielt:

1. Als Bildungssystem bezeichnen wir das Teilsystem der Gesellschalft,
das ihren Migliedern, insbsondere der jiingeren Generation, Mittel
zu ihrer Bildung bereistellt.

2. Bildung steht dabei als Begriff fir den Zweck dieses Systems. In
diesem Sinne sprechen wir von einer gebildeten Personlichkeit als
dem Zweck aller Bildungsarbeit. Ich denke dabei insbesondere an ei-
nen Menschen, der in seiner Person Méglichkeiten aktualisiert hat,
die sich im Laufe der Geschichte der Menschheit als menschliche
Méglichkeiten erwiesen haben, und zwar in dem Mal, das ihm
moéglich ist. So ist Bildung ein Mafstab, allerdings ein relativer, der
immer nur ein Mehr oder Weniger aussagen ld3t — vor dem Hinter-
grund einer Idealvorstellung von Vollkommenheit.

3. Bildung dient als didaktisches Auswablkriterium, als Richtschnur, als
Kanon, tir die Auswahl derjenigen Inhalte eines individuellen Bil-
dungsganges, die in der jeweiligen Gesellschaft als Ausweis eines
notwendigen Minimums einer gebildeten Persnlichkeit gelten.

Withelm von Humboldt gilt in gewisser Weise als Schopfer des deut-

schen Gymnasiums; jedenfalls wurde in seiner Zeit und unter seiner

Mitwirkung die Struktur des deutschen Bildungssystems in wesentli-

chen Zugen fir die folgenden zwei Jahrhunderte festgelegt. Humboldt

hatte von den, wie wir sie heute nennen, Bildungsmitteln, den spezifi-
schen Gegenstinden der Arbeit im Unterricht klare Vorstellungen;
und die sahen etwa so aus:?

Stellen wir uns vor, den sprichwértlichen, kleinen griinen Wesen
vom Mars gelinge es, ein Exemplar der Gattung Homo Sapiens Sapiens
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einzufangen. Wie miisste dieses Exemplar beschaffen sein, damit sie
einen zutreffenden Eindruck von dem erhielten, was Menschen aus-
macht? Mit einem oft zitierten, postum publizierten Fragment von
Humboldt kénnte man etwa argumentieren: Dieses Exemplar misste
so beschaffen sein,

»dass der Begriff der Menschheit, wenn man ihn von ihm, als dem einzi-
gen Beispiel, abziehen misste, einen grossen und wiirdigen Gehalt
gewonne«.

Und wie kénnte unser neugeborenes Menschenjunges einen solchen
Zustand erreichen? indem es seinen Verstand, sein Urteil, seine Sinne
und Hinde nutzt, sich die materielle und geistige Welt anzueignen,
indem es sein Ohr als ein musikalisches Ohr bildet und tiberhaupt alle
seine Krifte als menschliche Krifte. Wie sollte das vor sich gehen?

Humboldt antwortet ganz einfach, wenn auch ein wenig schwer ver-
standlich:

»Was also der Mensch nothwendig braucht, ist bloss ein Gegenstand, der
die Wechselwirkung seiner Empfinglichkeit mit seiner Selbstthitigkeit
moglich mache. Allein wenn dieser Gegenstand gentigen soll, sein ganzes
Wesen in seiner vollen Stirke und seiner Einheit zu beschiftigen; so muss
er der Gegenstand schlechthin, die Welt seyn, oder doch (denn diess ist
eigentlich allein richtig) als solcher betrachtet werden.«

Ganz in diesem Sinne sah ein halbes Jahrhundert spiter Kar/ Marx die
Welt, die objektive Wirklichkeit als die Wirklichkeit menschlicher
Fahigkeiten; er sah alle Gegenstinde als Vergegenstindlichung des
menschlichen Selbst. So beschrieb er

»die Geschichte der Industrie und das gewordene gegenstindliche Dasein der
Industrie« als »das aufgeschlagene Buch der wenschlichen Wesenskrifte, die
sinnlich vorliegende menschliche Psychologie«. »In der gewdhnlichen,
materiellen Industrie [...] haben wir unter der Form sinnlicher, fremder,
nitzlicher Gegenstinde, unter der Form der Entfremdung die vergegen-
stiindlichten Wesenskréfte des Menschen vor uns.«
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Sollte es tatsdchlich méglich sein, einem einzelnen Menschen die
ganze Welt als Mittel fiir seine Bildung, als ein objectum, als den Gegen-
stand gegentber- und zur Verfiigung zu stellen? Seit dem Altertum
sind immer wieder Versuche Uberliefert, die Gesamtheit des verfig-
baren Wissens zu ordnen; des Wissens, das als Dokumentation des-
sen zu verstehen ist, was Menschen als Menschen ausmacht. Comenius
hat in dieser Tradition seine Consultatio Catholica erarbeitet.* Den Orbis
Pictus darf man als eine AusfGhrung ad usum delphini sehen, fir den
Gebrauch von Kindern — »Knaben«, gemil3 der sozialen Wahrneh-
mung seiner Zeit. Es wird mit guten Griinden vermutet, dass ihn
dabei sein Kollege in Herborn, Johann Heinrich Alsted, mit seiner
Encyclopaedia beeinflusst hat. Darauf gehe ich aber nicht ein.

Bilder und Geschichten

Die Bildung des Individuums — nun aber nicht in der das ganze Men-
schenleben umfassenden Breite, sondern in dem Umfang, der alles
umfaf3t, was ein Mensch in diesem und dem zukiinftigen Leben beno-
tigt, so driickte Comenins das aus.* Ich gehe also auf die Bildung ein, in
seiner Sprache:

»L. Komm her, Knab! lerne W eifSheit. —
S. Was ist das, WeifSheit? —
L. Alles, was nohtig [sicl] ist, recht verstehen, recht thun, recht ansreden.«’

Um das niher zu erértern, werde ich die besagten Bilderbiicher her-
anziehen: den Orbis Sensualium Pictns des der Frihaufklirung zugeho-
rigen religiésen Enzyklopddisten Jobann Amos Comenins und das Ele-
mentarwerk von Jobann Bernbard Basedow, des dltesten der sogenannten
pidagogischen Philanthropen sowie die Sammlung von Kupfersti-
chen Daniel Nikolans Chodowieckis, die diesem Elementarwerk beigege-
ben sind.

Vieles ist unseren beiden Klassikern gemeinsam, obwohl sie ein,
wie sich zeigen wird, entscheidendes Jahrhundert trennt:
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* die grundlegende Bedeutung, die sie der Nazur zuschreiben, was
immer sie jeweils hierunter verstehen, und dementsprechend die
Bedeutung der Naturbeobachtung,

* die in Bildern als Buch der Natur verfiighbar gemacht wird,;

* das Interesse an den Kiinsten (artes), vor allem aber an den Handwer-
ken — beide Begriffe lagen damals noch enger zusammen als fur
uns heute;

* in diesem Interesse dokumentiert sich ein solches an der Beherr-
schung und Machbarkeit der Dinge mit Hilfe von Wissen.

Dass die Bilder von unterschiedlicher Qualitit sind, soll uns im Fol-

genden nicht beschiftigen. Ich werde mein Augenmerk vielmehr auf

die spezifische Logik der Darstellung richten, und zwar erstens auf
die Logik der Abfolge der Bilder und ihres Inhalts sowie zweitens auf
die Logik des Zusammenhangs von Bildern einerseits und den zuge-
hérigen Geschichten bzw. Erlduterungen andererseits. Und diese

Logik rekonstruiere ich im Rahmen des eingangs skizzierten Kon-

zepts der Bildung. Beide Bicher werde ich dazu unter den folgenden

vier Gesichtspunkten betrachten:

1. die Buicher sind ausdriicklich didaktisch gerahmt;

2. beiden Biichern unterliegt eine Ordnung, gemill der die Dinge dar-
gestellt sind;

3. in beiden driickt sich eine Uberzeugung davon aus, in welcher
Weise Menschen Gebranch von den Dingen zu machen haben; und

4. diese Uberzeugung entspricht den Orientierungen derjenigen Ge-
sellschaft, in der jeweils die Autoren lebten.

Der Orbis Sensualium Pictus des Johann Amos Comenius
(1658)

1. Der Orbis Sensualinm Pictus von Jobann Amos Comenius ist ausdrick-
lich didaktisch gerabmt, und zwar durch eine Invitatio, eine Einladung,
und eine bildgleiche Clausula zom Beschlufs. Die jeweils dazugehdrigen
Texte entsprechen sich, wie der Gegeniiberstellung (Abb. 2.1) ent-
nommen werden kann.
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Abbildung 2.1: Der didaktische Rabmen des Orbis Pictus (S. 2)
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2. Innerhalb dieses didaktischen Rabmens ist auch der Inbhalt gerahmt. Des-
sen Darstellung beginnt mit Gott und der Erschaffung der Welt (Abb.
2.2); das letzte der Bilder fithrt das Jingste (oder Letzte) Gericht vor
Augen (Abb. 2.3). Diese Instanzen stehen fiir den theoretischen Rah-
men, innerhalb dessen die Themen des Bilderbuchs dann im einzel-
nen aufeinander folgen. Diese Themen stehen fiir die ganze Welt, fiir
alles, was man mit den Sinnen erfassen kann, die Sensualia: Bilder und
Texte, die auf einer elementaren Stufe das gesammte Weltwissen
umfassen.

Ein eindrucksvolles Beispiel dafiir, wie Comenins den Zusammen-
hang der Dinge untereinander siecht und mit welchen ikonographi-
schen Mitteln er den ausdriickt, zeige ich in der Abbildung 2.4: Die
Darstellung der Welt, ikonographisch auf die Genesis bezogen, die
biblische Schépfungsgeschichte (Abb. 2.2); ein Detail daraus habe ich
vergroBert (links). Dort, wo Comenins im Text spater Die dusserlichen
Glieder des Menschen darstellt (rechts), gleichsam wie in einem Biologie-
buch, wiederholt er nahezu kongruentes ein Detail aus dem Bild von
der Erschaffung der Welt. Der Zusammenhang, in den ich den Baum

und den Zimmermann gestellt, mag als weitere Illustration dienen
(Abb. 3.1 und 3.2, S. 39).
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Abbildung 2.2: Gott und die Welt im Orbis Pictus (S. 6, 8)
Mundus.

DEUS. &0z,

Dt Wt

Abbildung 2.3: Das Jiingste (letzte) Gericht im Orbis Pictus (8. 306)

Judicium Extremum.

Dasingfic Sericht,
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Abbildung 2.4: Der Mensch: Schapfungsgeschichte und anatomisch — (8. 8; 78)

Die Ordnung der Schépfung Gottes ist es also, die dem Orbis Pictus
zugrunde liegt. Und damit ist es tatsidchlich ein orbis, ein Kreis, den das
Buch nachzeichnet, die Welt, dargestellt als Kreis der Schépfung Got-
tes und geordnet gemill der géttlichen Schépfungs- und Heilsord-
nung. Diese Ordnung wird vornehmlich mit ikonographischen Mit-
teln dargestellt und vermittelt. Demnach sind die Bilder — und die
dazugehdrigen Geschichten — nicht etwa Eins-zu-Eins-Abbildungen
der Welt, sondern vielmehr als Bilder dessen zu interpretieren, wie die
Leser und Bildbetrachter die Welt sehen und verstehen sollen. Sieht man
auf das Ganze, so erzahlt der Orbis Pictus also eine Geschichte: von der
Erschaffung der Welt bis zu ithrem Ende, dem Jingsten Gericht. —
Dies ist der Rahmen, in den er das Wissen einbaut, das fiir ein mensch-
liches Leben in dieser Welt erforderlich ist.

3. Das Wissen, das Comenius uns vor Augen stellt, ist nun nicht allein
ein Wissen davon, wie die Welt beschaffen ist. Der Orbis Pictus zeigt
gleichzeitig, wie Menschen in dieser Welt z# leben haben. Sehr schon
kann man das am Beispiel Das Fexer sehen (Abb. 2.5). Zunichst ein-
mal siecht man tatsichlich das Feuer, und zwar in mancherlei Zusam-
menhingen. Aber das Bild ist dariiber hinaus von einem Text beglei-
tet, einem lateinischen und einem deutschen. Bilder und Worter
sehen wir und zwar als Reprisentationen der Wirklichkeit. Und wei-
ter: Die Dinge sind &omponiert: das Bild links und rechts daneben
Worter, die eine Geschichte erzihlen.
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Abbildung 2.5: Das Feuer nach dem Orbis Pictus (S. 12f.)
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Beide — Bildkomposition und Geschichte — haben ganz offensichtlich
eine Moral, eine Moral, die allerdings nicht ausdriicklich ins Wort
gebracht wird. Diese Moral kommt vielmehr dadurch im wahrsten
Sinne des Wortes zum Ausdruck, dass Bild und Geschichte dem Ding
— hier dem Feuer — denjenigen Platz geben, den es in der Welt bazund
im alltdglichen Leben haben so// oder nicht haben dary.

Gebrauch und Missbrauch, usus atque abusus, das zeigen die Bilder
des Orbis Pictus und die ihnen entsprechenden Geschichten. Dem,
was geboten ist, dem rechten Gebrauch der Dinge, entspricht ein
Missbrauch. Die Bilder des Orbis Pictus zeigen das, und zwar ganz
ohne eine ausdricklich formulierte Moral, einfach durch die Wahl der
stilistischen Mittel und durch das Arrangement sowohl des Bildes als
auch der Geschichte. Wir werden bei Betrachtung und Lektiire gera-
dezu gendtigt, das Feuer in Acht zu nehmen, ohne dal3 Comenius uns
mit auch nur einem Argument tiberreden dazu musste.

Der Orbis Pictus stellt die Dinge also dar wie sie erfahrbar sind, und
er stellt zugleich dar, wie sie zu gebrauchen sind, oder anders gesagt:
die Dinge wie wir sie zu sehen und wie wit sie g# gebranchen haben. Bei-
des zugleich: Das ist eine Annahme, die wir als das Konzept der Ein-
heit von scientia und conscientia kennen — ein Wortspiel, dieses Mal eines,
das sowohl im Lateinischen als auch im Deutschen moglich ist: die
Einheit von Wissen und Gewissen. Die Vorstellung, die dem unter-



26 Bild— Bildung— Welthild

liegt, ist die folgende: Richtiges und griindliches Wissen von der Welt
impliziert — geradezu im Sinne der formalen Logik — rechtes Handeln
in der Welt (fast schon wieder ein Wortspiel: richtig — recht, bei welch
letzterem wir im Deutschen an das »Recht« und das »Rechte« den-
ken).

4. Allerdings sind weder scientia, noch conscientia, weder Wissen, noch das
Gewissen zeitlos. Die Schépfungsordnung scheint nur universal zu
sein und jenseits der Geschichte zu liegen. Es gibt ein Bild — aller-
dings ist es nicht ein Teil des Orbis Pictus — das gerne herangezogen
wird, wenn man den sozialen Kontext illustrieren will, in dem Coze-
nins gelebt und geschrieben hat. Es stellt eine Familie der frithburger-
lichen Gemeinschaft der Bahwzischen Briider dar.

Comenins war der letzte Bischof dieser protestantischen Gemein-
schaft. Ich erldutere das Bild nicht weiter; es soll hier nur zeigen: Die
Ordnung, die wir aus dem Orbis Pictus rekonstruieren kénnen, hingt
eng mit einer ganz bestimmten Stufe der Entwicklung der birgerli-
chen Gesellschaft zusammen. Das heil3t, in dem Buch vermittelt
Comenins uns ein historisch-bestimmtes Bild der Welt, ein bestimmtes
Weltbild. Und dieses Weltbild ist geprigt von den Orientierungen der
Gesellschaft, in der er gelebt hat.

Die »Kupfertafeln« aus dem Elementarwerk des Johann
Bernhard Basedow (1785)

1. Johann Bernbhard Basedows Elementarwerk’ besteht aus zwei Teilen.
Der erste Teil ist ein Lehrbuch fiir Erzieher, fur Eltern und Lehrer;
bei den letzteren dachte er an die Hauslehrer in adligen oder birger-
lichen Familien. Dieser Teil beginnt mit einem »Ersten Buch«: »Nur
fur die erwachsenen Kinderfreunde«, wodurch schon im Titel der
didaktische Zweck zum Ausdruck gebracht wird. In der Ausfithrung
zeigt sich, dal3 der ganze erste Teil, in dem Basedow das lebensnotwen-
dige Wissen zusammenstellt, ebenfalls didaktisch aufbereitet ist. Aber
darauf will ich hier nicht hinaus. Ich betrachte vielmehr den zweiten
Teil des Werkes, die Kupfertafeln, die der damals berithmte Kupferste-
cher und Maler Daniel/ Nicolans Chodowiecki entworfen und zum Teil
auch selbst gestochen hat.
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Abbildung 2.6: Eine Familie der Bihmischen Briider
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Obwohl diese Kupferstiche fiir Basedow nach eigenem Bekunden nur
ein Hilfsmittel waren, hat er sie gleichwohl ausdriicklich fiir Unter-
richtszwecke herstellen lassen. Zu den ersten Kupfertafeln hat er sehr
hitbsche Beispiele daftr gegeben, wie er sich den Gebrauch dieser
Tafeln bei der Unterrichtung vorgestellt hat. Auch von anderen Phil-
anthropen wissen wir, dal3 sie und wie sie die Tafeln benutzt haben.



28 Bild— Bildung— Welthild

Abbildung 2.7: Die erste Kupfertafel aus Basedows Elementarwerk (1)

2. Basedow bielt ausdriicklich keine besondere Ordnung fur die Kupfer-
tafeln fiir notwendig.® Aber man kann eine solche unschwer rekon-
struieren. Die Logik ihrer Abfolge wird man als durchaus eigenstin-
dige Leistung Chodowieckis ansehen diirfen. Sie beginnt mit einer
biirgerlichen Wohn-Kiichen-Stube, dem Ort, an dem die Kinder —
hier in vier verschiedenen Altersstufen prisent — aufwachsen (Abb.
2.7).

Setzen wir das letzte Bild dagegen: Das ist das in die Sprache der
griechischen Mythologie gebrachte Ende des menschlichen Lebens.
Ikonologisch ist dieses Bild eine genaue Entsprechung des »Jiingsten
Gerichts« von Comenius (s. Abb. 2.3, S. 23). Dargestellt werden jetzt
jedoch Pluton mit Prosperina und die drei Richter, vor denen »ein
von der Sinde angeklagter und niedergedriickter Geist« erscheint.
Zwischen diesen beiden Bildern durfen wir demnach das menschliche
Leben dargestellt erwarten, und zwar zwischen Geburt und Tod. Und
tatsdchlich gibt dies den Rahmen ab, in den dann die in den Gbrigen
Bildern dargestellten Dinge eingebunden sind.
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Abbildung 2.8: Die letzte Kupfertafel des Elementarwerk (XCV/1)

Zum Beleg erwihne ich noch ein kleines Detail, und zwar die Anord-
nung der Tafeln XXXV bis XLV, ich beschreibe sie hier nur:

Das beginnt mit einem Haus; dann folgen ein Platz mit Hiusern, ein
Stadtplan, und zwar der von Kopenhagen (Basedow lebte in Altona und
war demnach dédnischer Untertan); eine Landkarte, und zwar von Dine-
mark; Europa; die Kontinente Asien, Afrika und Australien; eine Welt-
karte und schlieBlich Deutschland.

Diese Bilderfolge lese ich so: ausgehend vom Standpunkt des Einzel-
nen werden zunehmend weitere Hotizonte er6ffnet, und schlieBlich
wird der Blick auf die Heimat eben dieses Einzelnen zuriickgewendet.

Nicht immer ist es so einfach, innerbalb des dargestellten Rahmens
diese Ordnung, die des menschlichen Lebens, zu rekonstruieren.
Dazu kommt, dass sie nicht die einzige ist, die der Bilderfolge zu-
grunde liegt; eine weitere kommt hinzu und tberlagert sie sozusagen.
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Blicken wir, um sie zu erheben, zurlick auf den ersten Teil des Ele-
mentarwerks, das Text-Buch also, und sehen uns den Inhalt an:

Tabelle 2.1: Der Inhalt des Elementarwerks

Kurze Kunstlehre der Erziehung

Von Manchetlei.

Besonders von den Menschen und der Seele

Die gemeinniitzige Logik

Von der Religion

Die Sittenlehre

Von den Beschiftigungen und Stinden der Menschen.
Elemente der Geschichtskunde.

Die Naturkunde.

Fortsetzung der Naturkunde.

Das Notigste der Grammatik und von der Wohlredenheit.

Der erste Eindruck ist der von Beliebigkeit. Das erste Kapitel mag ja
noch Ausdruck jener didaktischen Rahmung sein, aber was dann
folgt? Tatsichlich ist die Anordnung keineswegs beliebig, sondern
durchaus traditionell. Die Uberschriften verweisen auf dasjenige, was
man Gber die Welt weil3; und das ist auf diejenige Weise angeordnet,
die im 18. Jahrhundert durchaus tblich war, und zwar in Schulbi-
chern.

Wenn wir jetzt beide Gesichtspunkte der Ordnung zusammenfas-

sen, dann kann man so sagen: Basedow sieht auf das menschliche
Leben zwischen Geburt und Tod, wnd er stellt dasjenige Wissen
zusammen, was Menschen in dieser Zeitspanne nétig ist und zur Ver-
fiigung steht, und zwar auf einem elementaren Niveau. Die Anord-
nung des Wissens folgt der Tradition der Anordnung des menschli-
chen Wissens.
3. Auch Basedow hat ganz offensichtlich eine Vorstellung davon, wie
die Dinge zusammengehéren und wie sie zu gebrauchen sind. Als
Beispiel wihle ich wiederum ein Bild, in welchem das Feuer vor-
kommt (Abb. 2.9).
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Vergleicht man dieses Bild mit dem entsprechenden von Comenius, so
wird der radikale Perspektivenwechsel deutlich, den ich implizit
schon angesprochen habe: die Perspektive der Darstellung ist die des
Menschen, hier: des Kindes. Das Feuer in der Welt des Kindes kommt
hier ins Bild, so kénnte man sagen. Dem Bild entnehmen wir wie-
derum, dass es wirmt — und dal3 es Gefahren birgt, wenn man nicht
sorgfiltig mit ihm umgeht. Gefahren: allerdings fir das Kind, nicht
wie bei Comenius fiir die Menschheit, die dieser in dem entfernten,
brennenden Dorf bildlich darstellt (s. Abb. 2.5 gegeniiber Abb. 2.9).

Abbildung 2.9: Das Feuer im Elementarwerk — (111)

Den Eindruck von Gefahr und die Aufforderung zur Achtsamkeit
mag auch dieses Bild noch ohne weiteren Kommentar dem Betrach-
ter als Moral vermitteln. Bei seinen anderen Bildern geht das nicht so
einfach. Fir Basedow selbst ebensowenig wie fiir die anderen Philan-
thropen war es nicht selbstverstdndlich, dass die Betrachter die impli-
zite Moral unvermittelt erkennen. Deswegen gab man den Bildern
und Erzdhlungen in der Regel noch ausdricklich eine Moral bei, bei-
spielsweise in Uberschriften. Wem mag zum Beispiel schon bei der
Abbildung 2.10 sofort in die Augen fallen, dass es sich hier um »Uble
Gewohnheiten einiger Kinder bei Tische« und um »Wohltitigkeit
zweler gegen einen armen Mann« handelt? allenfalls Ausschnitt und
VergroBerung brichten uns darauf, wenn wir nicht die Uberschriften
hitten.
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Abbildung 2.10: Eine biirgerliche Famrilie »bei Tische« im Elementarwerk — (11)

Offensichtlich glaubte Basedow, er miisse eine ausdriickliche Moral
hinzufiigen. Noch deutlicher wird dies, wenn wir in den ersten Teil
des Elementarwerks und die Texte blicken, als deren Illustration die
Kupfertafeln dienen. Ebenso schlieBen ibrigens auch viele der
Geschichten, die die Philanthropen fiir Kinder geschrieben haben, fiir
uns heute ungenieBbar, mit einer unmissverstindlich formulierten
Moral, einer Maxime fiir das rechte Handeln. Aber ob explizit oder
implizit: das dndert nichts daran, dass Bildern und Geschichten die
Vorstellung einer dialektischen Wechselbeziechung von seientia und
conscientia unterliegt.

4. Auch die Vorstellungen von »gut« und »bise«, die dem Elementarwerk zu-
grunde liegen, sind wiederum nicht zeitlos, obwohl die Philanthropen
und Basedow mit ihnen das Versprechen von Jean Jacques Rousseans zu
Ubersetzen versucht haben: ein Neugeborenes kénne zum Menschen
auBlerhalb der Grenzen einer bestimmien Gesellschaft und einer bestimm-
ten Klasse ohne die Perspektive auf einen bestimmten Beruf erzogen
werden. Wir wissen inzwischen, daf3 dies eine durchaus burgetliche
Erziehungsphilosophie ist. Die Bilder, die ich zitiere machen augen-
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fillig, dass wir es auch bei Basedow mit einem durchaus biirgerlichen
Erziehungskonzept zu tun haben. Dessen Mittelpunkt ist nicht mehr
Gott mitsamt seiner Schépfung; diesmal ist es der Mensch. Die Nazur
hat jetzt die Schgpfung ersetzt — die Natur, die von Menschen auch er-
kannt werden kann und von Menschen, einem aufgeklirten Birger-
tum, erkannt wird. — Um noch ein kleines Detail anzufiigen: selbst die
Rahmung in der Terminologie der griechischen Mythologie lese ich als
einen Ausdruck eines sich tber klassische Bildung selbst definieren-
den Birgertums.

Basedow vermittelt also mit Hilfe der Kupfertateln von Chodowiecki
und in seinem Text ein Bild von der Welt, ein Weltbild. Dieses unter-
scheidet sich in wesentlichen Hinsichten von dem des Comenius.
Gleichwohl ist es ein Welthild, und es entspricht der Gesellschaft, in
der er lebte und fir die er schrieb.

Bruch und Kontinuitit

Otto Friedrich Bollnow hat in einer Interpretation der beiden Lehr-Bil-
der-Biicher herausgestellt, dass zwischen ihnen eine »kopernikanische
Wendung« stattgefunden habe: »aus der kosmischen Ordnung bei
Comenins« sei »eine subjektive menschliche Ordnung« geworden.
»lrgendwo zwischen Comenins und Basedow liegt der entscheidende
Bruch unserer geistigen Geschichte: der Verlust einer objektiven Ord-
nung.«’ Zum Beleg bemtht Bo/now sogar einige Lebensdaten, die es
ihm erlauben, Basedow und den Aufklirungsphilosophen Immanuel
Kant zu parallelisieren.

Diese Interpretation Gberzeugt mich nicht. Nicht, dass ich glaubte,
ezne objektive Ordnung existierte weiterhin — es hat vielmehr sie a/s so/-
che nie gegeben. Wenn wir Bollnows Argument allerdings genauer
betrachten, dann zeigt sich, dass es zweiteilig ist: Einmal handelt es
von det Ordnung als solcher, und zum andern von einer bestinmiten Ord-
nung. Damit kann ich jetzt mein Argument formulieren: Ich halte es
fir sinnvoll, wenn wir von Kontinuitit sprechen — dies im Blick auf
die Ordnung als solche — #zd allerdings auch von einem Bruch. Denn
bei Basedow ist es eine durchaus andere Ordnung, als die, welche wir
bei Comenius rekonstruieren konnen.
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Auch der nichste Schritt von Bo/nows Interpretation tiberzeugt mich
nicht: »aus dem Gesichtspunkt des heranwachsenden Kindes« habe
Basedow »das Gesetz fir den Aufbau seines Weltbildes« entnommen.
In der Tat, man mag sich an das Bild mit dem Feuer erinnern (Abb.
2.9). Aber dass Basedow — wie es schon Comenius vor ihm tat — die Per-
spektive des Kindes einnahm, das sich die dargestellte Welt aneignen
soll, ist trivial bei einem Werk, das ausdriicklich fir Kinder bzw. fur
den Gebrauch bei der Unterrichtung von Kindern komponiert ist.
Die Ordnung der dargestellten Welt — nicht die Perspektive der Dar-
stellung — hingegen ist, um das noch einmal zu sagen, die des biirger-
lichen Lebens oder des Lebens in einer biirgerlich-adeligen Gesell-
schaft und insofern nicht trivial (Abb. 2.10). In leichter Abwandlung
von Bollnows Interpretation: Chodowiekis Bilder stellen eine Zwischen-
welt dar zwischen der »uberlieferten Welt des franzdosisch bestimm-
ten Rokoko« und »eine(r) eigentimlich solide(n) burgerliche(n)
Sphire«. Wenn die Bilder nicht deutlich genug sein sollten, dann
kénnte ich darauf hinweisen, dass das Elementarwerk die Regeln fiir
die Erzichung von Kindern aus den »gesitteten Stinden« enthilt, wie
Basedow das in seinen theoretischen Schriften ausdriickt.

Ein Bruch ist das allemal — kein Zweifel: An die Stelle des ordo salu-
#is, der Heilsordnung, tritt als Mafgabe jetzt das curricutum vitae humanae,
der Lebenslauf eines Menschen. Meine Absicht war nun aber nicht
darauf gerichtet, diesen Bruch herauszuarbeiten; das wire im Ubrigen
nicht sehr originell. Interessanter wire es, wenn man zeigen konnte,
wie und unter welchen Bedingungen die skizzierte Entwicklung ver-
laufen ist und an deren vorldufigem Ende zu Beginn des vorigen Jahr-
hunderts das »Jahrhundert des Kindes« proklamiert wurde: eine Ent-
wicklung von der Einfiibrung in einen Lebenszusammenhang, wotir mir
der Orbis Pictus steht, bis hin zum Individuum und seiner Bildung, welchen
Gedanken wir in den Bildern des Basedow angedeutet finden.

Diese Entwicklung aber ist nicht mein Thema. Ich md&chte viel-
mehr auf etwas anderes hinaus. Im Blick auf die von beiden geteilte,
nicht ausdriicklich ausgesprochene, weil selbstverstindliche Voraus-
setzung, dass es namlich eine Mal3 gebende Ordnung des menschli-
chen Lebens gibt, sollte man man eher von Kontinuitit als von einem
Bruch sprechen. Bilder und Geschichten
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o reprasentieren diese Ordnung in symbolischer Form,

» werden im didaktischen Kontext so dargestellt, dass die Adressaten
sich in der Geschichte und dem Dargestellten prinzipiell wieder-
finden koénnen, dass sie sich da hinein versetzen kénnen'?; und sie

* beanspruchen selbstverstindlich (Comenins) oder ausdriicklich (Ba-
sedow) Geltung fir die zugrunde liegende oder zugrunde gelegte
Ordnung und die in ihr enthaltenen Verhaltensnormen.

So sehr sich also die Bilder in Inhalt, Form und Qualitdt unterschei-

den, die Funktion ist dieselbe: Autoren und Holzschneider bzw. Kup-

ferstecher verfolgen einen didaktischen Zweck. Sie zeigen Bilder und
erzihlen Geschichten. Damit zeichnen sie jeweils ein bestimmtes Bild
von der Welt, von der mit den Sinnen erfassbaren (so vornehmlich

Comenins) und wissbaren (das steht bei Basedow e¢her im Vordergrund).

Die subjektive Seinsweise dieses Welthildes, so konnte ich das Wort-

spiel meines Themas aufgreifen, ist die Bi/dung der heranwachsenden

Generation.

Schluss

In einer Zeit, in der weithin mit besorgter Miene topisch der »Verlust
einer objektiven Ordnung« festgestellt wird, wie schon Bo/now das
tat!!; in der das Fehlen von verbindlichen Orientierungen Padagogen
zu grofler Sorge Anlass zu geben scheint und postmoderner Beliebig-
keit das Wort reden ldsst — unter solchen Bedingungen ist die Erinne-
rung an die Einheit von seientia und conscientia hilfreich. Der Orbis Pictus
bietet sich dafiir geradezu an. Nur geschieht das zumeist, wie bei Bo/-
now, eher in kulturkritischer Attitiide, gleichsam wie auf der Suche
nach einem verlorenen Paradies. Was ich zeigen wollte war: nichts ist
vetloren. Die Einheit wird unterstellt wie eh und je, und sie kann
rekonstruiert werden.

Unsere beiden pddagogischen Klassiker waren im iibrigen noch
nicht einmal die ersten, die wir heranzichen kénnen: Wir mégen uns
nur an die biblia pauperum der mittelalterlichen Kirche erinnern. Und
fir die gesamte Gattung der Engyklopddie ist, wie schon ihr der Name
sagt, der didaktische Zweck charakteristisch. Meine beiden Beispiele



36 Bild— Bildung— Welthild

sind nur ein Sonderfall, ein Sonderfall, der die Entstehung eines
Bewusstseins von Ergiehung der Jugend dokumentiert.

Und heute? Bucher in der Art des Orbis Sensualium Pictus oder ein-
zelner Kapitel daraus, finden wir allenthalben in unseren Schulen, in
Fibeln und Lesebiichern. Die in denen gemalten Bilder und in thnen
erzdhlten Geschichten belehren unsere Kinder dariiber, wie es sich in
der Welt und mit den Dingen der Welt verhilt; sie vermitteln ein
Urteil dariiber, was richtig und was falsch, ebenso dariiber, was recht
und unrecht ist. Die Literaturgattung der Schulbuchkritik lebt gera-
dezu davon: die Kritik ist nicht, dass da ein Weltbild vermittelt wiirde;
kritisiert wird vielmehr, dass das Weltbild nicht zutreffend, nicht
recht sei.

Wie eh und je wird von Didaktikern bei ihrer Arbeit an der Bildung
von Schilern eine Ordnung, ein Bild von der Welt, in Anspruch
genommen. Hinig sind wir uns darin, von Comenins bis auf den heuti-
gen Tag, dass die Schulbiicher ein Urteil iber Recht und Unrecht und
Uber Gut und Bose vermitteln — ob wir das ausdricklich bezwecken
oder ob es sich sozusagen von selbst einstellt. Denn: »Die Schul ist
eine Werkstat, in welcher die jungen Gemiiter zur Tugend geformt
werden.«

Abbildung 2.11: Die Schule nach dem Orbis Pictus — (8. 198f))
Schola.

Schola 1
eftofficing ,inqui
novelli animi
ad Virtuté formantur;

Die Schul 1
iff eine Merfflat/in weldher
oiejungen Gemiiter
sur Tugend geforntes toers
(d¢en

Dic Schul.
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Der Begrift des Mediums ist in der Didaktik so flexibel, dass ich ihn
friher eher gemieden habe. Erst allméhlich, erst Giber einen Umweg,
habe ich mich einer Definition angenidhert, mit der ich mich in der
Vielfalt der Assoziationen, Aufzihlungen, Funktionsbeschreibungen
oder Gebrauchsanweisungen einigermallen zurechtfinden kann. Eine
Tagung zu Zeigen und Bildung. Das Bild als Medium der Unterrichtung seit
der friihen Neugeit hat mich dazu angeregt, ein paar Schritte weiter zu
gehen.! Im Folgenden greife ich zunichst das auf, was ich im vorigen
Kapitel erortert habe. Das veruche ich sodann im Blick auf eine
Theorie der Unterrichtsmedien zu verallgemeinern.

Bilder, die dazu dienten, die Welt zu erkliren, gibt es selbstver-
stindlich schon linger, die bibliae panperum zum Beispiel. Dem Bild
wurde eine veranschaulichende Funktion zugeschrieben, oftmals ver-
bunden mit der Hoffnung, den Lernenden damit einen sowohl umfas-
senderen, als auch leichteren Zugang zum so genannten Lerngegen-
stand zu er6ffnen. Als didaktisches Material wurden Bilder jedoch erst
seit der frithen Neuzeit eingesetzt.

Ein besonders kunstvolles und elaboriertes Beispiel ist der Orbis
Sensualinm Pictus von Comenins.2 Wie im Kapitel 2 gezeigt, hat er dieses
Biichlein ausdriicklich fiir die Unterrichtung komponiert. Ich werde
jetzt zundchst etwas niher als dort zeigen, wie darin ein Gegenstand
fir den Unterricht konstruiert und prisentiert wird und wie dabei
Bild und Wort aufeinander bezogen sind.

Ein Zugang
Das Buch handelt, in einem Wort gesagt: von Gott und der Welt.

Nicht nur das: ich erinnere an seine drei ersten, im vorigen Kapitel
hervorgehobenen Strukturmerkmale
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—instructio, oder: die didaktische Rahmung,
—ordo, oder: die Ordnung der Dinge zu einem Bild von der Welt, und
—usus, oder: der Gebrauch der von den Dingen zu machen ist.

1. Die didaktische Rahmung spricht Comenius vorweg schon in einem
Vorwort, dem »Vortrag« an: Das Biichlein werde

»eine Erfindung seyn, viel leichter, als biBher geschehen, die Knaben lesen
zulehren«. Und: »daB nemlich die Knaben, hierher gelocket und zur Auf-
merksamkeit gebracht, die Wissenschafft der vornehmsten Dinge, spiel-
und scherzweil3 in sich ziehen«.

Das verstehen wir sogleich, denn solche Versprechen héren wir bis
heute, wenn Jemand seine Unterrichtslehre und -hilfsmittel anpreist.
Zudem ist der gesamte Inhalt des Buches, wie dargestellt (S. 22), von
zwei bildgleichen Holzschnitten gerahmt; der ihnen beigegebene Text
verbindet den Anfang mit dem Ende der Belehrung.
2. Die Dinge werden zwischen Gott und seiner Schépfung einerseits
und dem letzten Gericht andererseits angeordner und dargestellt (S. 21).
3. Der Nutzen, den die Dinge fiir die Menschen haben — das illustriere
ich mit den Bildern zum »Baum« und dem »Zimmermann«. Da ist
zunichst einmal der Baum, sozusagen wie Gott ihn erschaffen hat.
Gleich daneben liegt ein anderer, gefillt, wie man sicht, und zwar nicht
vom Wind oder einem Blitz, sondern fein sdubetlich mit der Sige, die
wir uns spontan zum Bild hinzudenken. Ein wenig spiter sehen wir
sodann tatsdchlich auch einen Menschen, der einen Baum bearbeitet
— den Zimmermann (Abb. 3.2). Ein Bauzimmermann ist der, beim
Bau eines Fachwerkhauses. Zum Bau eines Hauses also wird der
Baum gebrancht, und dafiir ist er gefillt worden. Nebenbei erfahren wir
noch, wohlgemerkt beim Thema »Zimmermann«, was es so alles fir
Behausungen gab und gibt; einige kann man im Hintergrund sehen.
Was entnehmen wir daraus? Die Dinge sind &omponiert, und zwar in
Bild und Wortern, diese hier nicht wiedergegeben. Beide, wechselseitig
Uber Ziffern aufeinander verweisend, erzihlen eine Geschichte, die
allerdings nicht ausdriicklich ins Wort gebracht wird.
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Abbildung 3.1: Der Baum in Orbis Pictus (S. 28)

Arbor.

DerBaum,

Uber die reine Beschreibung dessen hinaus, was sie unseren Sinnen
zuginglich machen, hat diese Geschichte eine Moral. Die kommt da-
durch im wahrsten Sinne des Wortes zum Ausdruck, dass Bild und Ge-
schichte dem Ding — hier dem Baum — denjenigen Platz geben, den es
in der Welt baz und im alltiglichen Leben baben so/l. Mit den Dingen,
wie sie beschaffen sind, wird zugleich vermittelt, worin ihr rechter Ge-
brauch besteht.
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Kurz: Das Blchlein erschlieBt die Welt in ihrer Beschaffenheit und
zeigt zugleich, wie man in ihr menschlich leben soll — der Ordnung der
Schépfung entsprechend, wie ich gleich niher zeigen werde.

In kontrastierender Absicht ein Riickblick auf Basedows Elementar-
werk, genauer: auf Chodowieckis Kupferstiche. Auch in diesem, wie-
derum klassischen Unterrichtswerk findet man das gesamte, fiir diese
Welt lebensnotwendige Wissen zusammengestellt, zudem bis ins
Detail ausdriicklich didaktisch aufbereitet. Basedow selbst sah die Kup-
ferstiche und ihre Reihung expressis verbis zwar nur als Hilfsmittel an.
Aber, gewollt oder nicht, auch sie lassen eine Ordnung der Dinge
erkennen, allerdings eine durchaus andere als die des Orbis Pictus: die
Ordnung des Lebens von Menschen von der Geburt bis zum Tode.

Der Kontrast mag illustrieren, was heutigen Schulbuchforschern
nicht unbekannt ist: dass nidmlich die Ordnung der Dinge, die dem
Orbis Pictus ebenso unterliegt wie dem Elementarwerk, keineswegs ein
detailgetreues, wenn auch vereinfachtes Abbild der Welt ist. Es han-
delt sich vielmehr um ein Bild davon, wie Menschen ihre Welt sehen
und gesehen wissen wollen. Diese Menschen lassen sich auch genauer
ausmachen: bei Comenins sind es die Bihmischen Briider, deren Lehrer,
Prediger und Bischof er war.

Ganz anders die Welt des aufgeklirten, philanthropinistisch orien-
tierten (Berliner) Birgertums, die Chodowiecki in nahezu untibersehbar
vielen Kupferstichen gezeichnet hat.> Noch heute nehmen wir des-
wegen jene »aufgeklirten« Pidagogen gerne als unsere pidagogischen
Ahnen in Anspruch. Unterschiede hin und pidagogische Vorlieben
her: beide Biicher und Bildersammlungen lassen gleichermallen eine
dem Selbstverstindnis ihrer gesellschaftlichen Referenzen entspre-
chende Ordnung erschlieBen.

Das nun ist mit unseren Schulbiichern und Bildungsmedien heute,
strukturell gesehen, nicht viel anders. Kinder sollen mit ihrer Hilfe in
ihre Welt eingefiihrt werden — sie sehe so aus oder so; sei es damals
oder heute, hier oder dort. Der Anspruch, den unsere klassischen
Didaktiker mit ihren Lehrblchern verbanden, reicht dabei sehr viel
weiter als die unterrichtsmethodischen Tricks, die in der Didaktik
heute im Vordergrund stehen. Deren Zweck ist ein moglichst rei-
bungsloser Ablauf des Unterrichts. Jene Komposition von Bildern
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und Erzihlungen hingegen bezweckte einerseits die [ermittlung von
Wissen von richtig und falsch, recht und unrecht; andererseits und
zugleich von Motiven, die die Schiler bewegen sollen, in ihrer Welt
dem Gewussten entsprechend zu handeln.

Damit bin ich an dem Punkt, an dem der Erziechungswissenschaft-
ler sich gendtigt sieht, den Begriff solcher Vermittler genauer zu fas-
sen, als das bei den »Medien« unserer didaktischen Alltagssprache der
Fall ist. Einfach ist das nicht.

Voraussetzungen

Die vermutlich gréfite Schwierigkeit bereitet das schier unzertrenn-
bare Miteinander von einem materiellen Trager einetseits:

— dem Schulwandbild, am Bilderstinder aufgehingt, das noch in meiner
Schulzeit in Gebrauch war;*

— dem Buch und dhnlichen Papiererzeugnissen bis hin zu den »handout«
genannten Blittern unserer Tage;

—von der beriichtigten Kreidewandtafel, auch die heute noch in
Gebrauch, und dem elektronischen Pendant, dem Whiteboard;

— auch die Schulhefte geh6ren hierher sowie ihre digitalen oder lektroni-
schen Entsprechungen

und der sinvermittelnden Information andererseits, in Worte und Bilder
gefasst, die diese Triger bereitstellen.

Schon mein Gebrauch des wenig schénen Pridikats »sinnvermit-
telnd« zeigt: ich sehe nicht, dass es eine sachlich und sprachlich trag-
fihige, akzeptierte Definition eines »Unterrichtsmediums« gibt. Des-
wegen formuliere ich zunichst einmal diejenigen Selbstverstind-
lichkeiten, an denen wir — sowohl die Produzenten von Didaktiken,
als auch praktizierende Lehrer und solche, die es werden wollen —
nichts auszusetzen haben, so etwas wie » Axiomex also.

1. Die Kommunikationswissenschaft

durfte die erste Adresse, an die ich mich mit der folgenden Frage zu
wenden hatte: Ist meine Annahme brauchbar, dass sich nimlich bei
jeder Kommunikation erstens ein materieller Triger und zweitens ein
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symbolisch codierter Sinn unterscheiden lassen, eine Information?

Ich gehe vorldufig davon aus.

2. Die Unterrichtstheorié®

wite die nichste Referenz: Hier setze ich voraus, dass im Unterricht

Unwissenden gesellschaftlich verfiigbares und in Pflichtschulen auch

legitimiertes Wissen vermittelt werden soll. »Vermittelt« bedeutet,

dass zwei Dinge in eine zuvor nicht vorhandene Bezichung gesetzt
werden. Das funktioniert nur, wenn das Vermittelnde, das »Mittel,

Elemente sowohl von der einen, als auch von der anderen Seite ent-

hilt. In der Sprache der Unterrichtslehren heiit das: Das Medium

musste

* cinerseits Elemente von dem enthalten, was die jeweils Unwissen-
den bereits erfahren haben und demnach bereits wissen. Das wird
zum Beispiel als didaktische Maxime so formuliert: im Unterricht
mussten die Schiiler da abgeholt werden, wo sie stehen;

* andererseits den zu vermittelnden Sachverhalt so priparieren, dass
er sich in der Arbeit im Unterricht mit dem Bekannten in einen
sinnvollen Zusammenhang bringen lisst.

Dazu kommt als weitere Referenz

3. die Lebrplantheorie’

Nicht alles und jedes muss vermittelt werden. Wir wissen, dass Unwis-

sende sich ganz vieles vor und auflerhalb von Unterricht in einer

Schule aneignen. Wo jedoch im Alltag keine oder keine ausreichen-

den Lernmdglichkeiten zur Verfiigung stehen, wo alltigliche Formen

einer Unterrichtung nicht ausreichen, dienen Unterrichtsmedien der

Erginzung.

Was mussen Heranwachsende wissen bzw. konnen? Ich setze da
an, wo die Naturausstattung von Menschen zum Leben, zum Ubetle-
ben in ihrer Welt nicht ausreicht. Sie haben Bedurfnisse, die befriedigt
werden missen, die sie jedoch mit den ihnen von Natur aus zur Ver-
figung stehenden Mitteln nicht befriedigen kénnen.

Um dem naheliegenden Einwand den Wind aus den Segeln zu nehmen: In
theoretischer Absicht mache ich keinen Unterschied zwischen so etwas
wie grundlegenden Bedirfnissen, sie werden auch »primire« Bediirfnisse
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genannt — z. B. ausreichende Eriahrung — und gebildeten, »sekundirenc
Bedirfnissen — z. B. der Lust auf ein Himbeereis.

Mir kommt es auf das Stadium an, in dem jeweils die Befriedigung
mangels Kenntnis und Kénnen, auch mangels Zugang zu Ressourcen
nicht méglich ist — mehr noch: das Stadium, in dem Menschen die
Weisen, diese Bediirfnisse zu befriedigen, unbekannt sind. Vieles let-
nen sie gleichsam nebenbei, wie wir sagen, in dem Lebenszusammen-
hang, in dem sie aufwachsen. Aber je komplexer der ist, desto weniger
reicht er als Reservoir von Lernméglichkeiten aus. An dieser Stelle
also treten, systematisch gesehen, Schulen mit ihrem Unterricht ein. In
Fchernwerden die Mittel bereitgelegt, die es ermdglichen sollen, beide
Seiten zusammenzubringen: (heranwachsende) Menschen mit ihren
Bediirfnissen einerseits und die in ihrer Gesellschaft verfiigharen und
legitimen Mittel zu ihrer Befriedigung andererseits.

4. Zuriick zur Theorie des Unterrichts

Es ist unerheblich — theoretisch gesehen, wenn auch durchaus nicht
unterrichtspraktisch —, mit welchem Transportmittel die Information
in den Unterricht kommt. Allemal reprisentiert sie die jeweils einschli-
gigen Bereiche des Lebens von Menschen in ihrer jeweiligen Gesell-
schaft:

Man denke an den Bereich, der den Kazfvon Brot oder Himbeereis, den
Prozess der Herstellung derselben, die medizinische Einschitzung ihres
Ndbrwerts etc. umfasst, den Bereich der Ermdhrung also.

5. Die Reprisentation
findet in der Form von Symbolen statt; abkirzend spreche ich von
einer symbolischen Reprisentation.

Wenn man dem genauer nachgehen will, muss man auf so etwas wie die
Grammatik und Stilistik der unterschiedlichen Sprachen eingehen, und
zwar nicht nur der Mutter- oder einer anderen Sprache, sondern auch auf
das, was wir die Sprache von Bi/dern oder die Kérpersprache nennen.
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Gegen dieses Axiom lisst sich einwenden, dass die lebendige Maus
im Biologieunterricht doch nicht nur ein Symbol ist? Aber ob leben-
dig, als Steiff-Tier oder als Bild im Biologiebuch: im Unterricht szebhr
sie fiir etwas — fiir das Nagetier, den Fressfeind des Menschen oder fir
die Praxis von Medikamententests.

Erziehungswissenschaftler nutzen gelegentlich den Hochschulunterricht
mit einigem Recht als ein taugliches und im wahrsten Sinne naheliegendes
Modell des Unterrichts, wie er in der Schule nebenan gerade stattfindet.
Der ist als Beispiel besonders geeignet ist, die Betroffenheit (gemil3 Nr.
2) in den Hochschulunterricht einzuholen. Aber im Reden tber bei-
spielsweise das Seminar, in dem man sich gerade befindet, ist dessen
gegenwirtige Realitit bereits sprachlich codiert, also symbolisch prisent.

6. Interpretation

Im Unterricht werden die symbolischen Reprisentationen der gesell-
schaftlichen Praxis znterpretiert, sie werden untereinander sowie zu den
— gemil Nr. 3 — in der jeweiligen Gesellschaft verfiigharen und legi-
timen Mittel der Bedirfnisbefriedigung in Beziehung gesetzt.

Diese »Interpretation« ist das, was wir alltiglich als die »Arbeit« im
Unterricht kennen. Hierbei missen die zu Unterrichtenden die »Spra-
che« beherrschen, in der die Reprisentationen formuliert sind. Sie
miissen die Symbolsprache gleichsam auf einer jeweils fritheren Stufe
ihrer Einfithrung in ihre Welt gelernt haben.

Dieser Sachverhalt wurde gelegentlich im Bild vom »Spiralcurriculum«
ausgedriickt: dieselben Themen, aber auf einer héheren Stufe zunehmend
differenzierter. Auf eine solche Stufenfolge werde ich im 5. Kapitel tiber
die Schulbiicher von Comenins eingehen.

Mit diesen Axiomen habe ich umschrieben, woran ich denke, wenn ich
im Folgenden von einem Unterrichtsmedium spreche. Ich unterstelle,
ohne dass ich das im Einzelnen nachwiese, dass dartiber im didakti-
schen Diskurs grundsitzlich Einvernehmen hergestellt werden kann.
Die dort angebotenen Definitionen haben allerdings eine andere
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Form als meine axiomatische. So definiert eine Lehrerstudentin, wie
sie es in ithrem 6-semestrigen Bachelorstudium gelernt hat:

»Ein Unterrichtsmedium (hervorgehoben P. M.) ist ein fiir den Lehr und
Lernverlauf unterstitzendes gebrauchtes Medium, in Form von Biichern,
Arbeitsblittern, Bildern, Videos und vielen weiteren Informationstrigern
die den Unterrichtsverlauf beférdern sollen.«

Im ersten Satzteil gibt sie eine Nominaldefinition in deren klassischen

Form:

o genus proximum, das, was allen gemeinsam ist, ndmlich »Medium,
und

* differentia specifica, das, worin sich die Unterrichtsmedien von anderen
unterscheiden, nidmlich in der Unterstiitzung des »Lehr und Lern-
vetlaufs«.

Das reicht ihr offensichtlich noch nicht. Deswegen schlie3t sie noch

eine aufziblende Definition an, bei der sie auch gleich noch die Schwi-

che dieser Form einer Definition anspricht wird: eine aufzihlende

Definition kann nicht vollstindig sein; es kénnte noch »viele weitere

Informationstriger« geben, an die sie im Moment nicht denkt.

Einer inhaltsleeren Nominaldefinition und einer gleichsam gren-
zenlosen Aufzihlung, auch wenn beide zusammengezogen werden,
ziehe ich eine axiomatische Definition vor, einen Ruckgriff auf und Ver-
sicherung von geteilten Selbstverstindlichkeiten. Dazu fasse ich
meine zuvor ausgefithrten Grundsitze oder »Axiome« zusammen:

Von einemr Medium des Unterrichts so// gesprochen werden, wenn die fol-
genden Sachverbalte zutreffen:

1. Es handelt sich um Mittel, die menschliche Kommunikation ermdgli-
chen.

2. Diese Kommunikationsmittel vermitteln zwischen einerseits solchen Men-
schen, die iiber bestimmtes Wissen (im weitesten Sinne) noch nicht verfiigen,
und lernenden Menschen andererseits.

3. Das gu vermittelnde, als bedeutsam geltende Wissen ist vorweg in einem
Lehrplan festgelegt.
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4. Das gu vermittelnde Wissen reprasentiert einen Ausschnitt ans der Praxis
in einer Gesellschaft.

5. Das zu vermittelnde Wissen wird in symbolischer Kodierung reprdsen-
tiert.

6. Das zu vermittelnde Wissen wird dort interpretiert, wo die Praxis des
Vermittelns ibren Sitz im Leben hat: im Unterricht einer Schule.

Mit einer solchen Definition habe ich einstweilen nur eine leere Fliche
umschrieben, definiert. In sie werde ich nun ein Netz von unterschei-
denden Gesichtspunkten eintragen. Solche Gesichtspunkte ermdglichen
es, in weiteren Schritten einzelne Unterrichtsmedien, ihre Struktur
und didaktischen Moglichkeiten differenziert zu beschreiben und zu
erortern.

Unterscheidungen

Eine erste, die alltiglich gingige Unterscheidung habe ich bereits
angesprochen:

Triger und Information

Tafel, Overheadprojektor, Heft, White Board, Beamer, Buch — das
nennen Studenten regelmiBig, wenn ich sie nach »Medien« frage, die
sie in bestimmten Unterrichtsstunden beobachtet hitten. Wenn man
es vollstindiger haben méchte, dann findet man bei Hilbert L. Meyer
diesen »Hausrat« seiner »lernenden Schule« vorliufig erschépfend
zusammengestellt.® Nimmt man die Dinge so, wie er sie beschreibt,
so sind die meisten — didaktisch gesehen — allerdings nichts anderes
der Schwamm, die Wasserstrahlpumpe oder der Malkasten, die man
ja ebenfalls im Unterricht braucht und findet: Werkzeug. Nein, so ist
das natiirlich nicht gemeint.

Jeder weil3, dass jene Werkzeuge als Triger von Information ge-
meint sind, und zwar als Triger einer explizit, wenn auch auf unter-
schiedliche Weise kodierten Information. In der folgenden Defini-
tion deutet ein Student das an: »Tafel (Regeln), Mathematikbuch« —
schreibt er: die Regeln, die auf der Tafel stehen, die Mathematik, die
als Druckerschwirze auf dem Papier in einem Buch festgehalten ist.
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Man kann aber weiter fragen: Ist immer gegenwirtig, vor allem den
Autoren von Lehrblichern und anderen Unterrichtsmedien, dass der
Triger ohne die Information — didaktisch gesehen — wichts wert ist?
Ich bezweifle das, zumal wenn ich mir den Methoden- und Medien-
rummel ansehe, der in dem unseligen, weil (unterrichts-)inhaltsleeren,
unterrichtspraktischen Postulat von der »Methodenvielfalt« seinen
Héhepunkt hat.

Auf meine alten Tage durfte ich mich zum Beispiel von Lehrerstudenten
belehren lassen, dass es ein »placemat« gibt — wobei ich zuerst gar nicht
wusste, ob das Wort der franzdsischen oder der englischen Sprache ent-
lehnt ist.

Ich fiirchte, dass vor lauter Trigern die — didaktisch allein bedeutsame
— Information in den Hintergrund gerit, die sie transportieren, etwa
so: ich habe da ein Werkzeug, zum Beispiel ein bedrucktes Blatt
Papier, zur Verfiigung und frage mich, wie ich den Text darauf jetzt
an die Schiiler bringe; wo es doch gemil3 der Logik von Unterricht
heilen misste: ich will etwas Bedeutsames weitergeben — welche
Texte stehen mir dafiir zur Verfigung? Triger sind unerldsslich, aber
eben nur als Triger der didaktisch bedeutsamen Information.

Form der Information

Eine Weise, die unterschiedlichen — wie ich sie nenne — »Triger«
gemdl} einer didaktischen Logik zu gruppieren, findet man in dem
gerne zitierten »Medienkegel« des Amerikaners Edgar Dale'® Gerbard
Toludziecki . a. verstehen Medien ganz in dessen Sinne als »Erfah-
rungsformeny, als »Form, in der ein Inhalt prisentiert wird«. Sie
unterscheiden eine reale, modellhafte, abbildhafte und eine symboli-
sche Form.!! Man kénnte an diese Begriffsbestimmung anschlieen
und danach fragen, welche spezifischen Erfahrungen Medien einer
der Gruppen, nicht aber die einer anderen Gruppe erméglichen. So
weit gehen die Autoren nicht. Sie schlieBen vielmehr die Maxime an,
der Unterricht musse Formen bereitstellen, die méglichst nahe an die
Realitit herankommen; mindestens sollten die Lernenden hin und
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wieder ein Riickbezug auf die Realitit herstellen kénnen. Ich habe
den Eindruck, dass sie damit den didaktisch interessanten Gesichts-
punkt der Ermdéglichung von spezifischen Exrfahrungen verschenken.

Symbolische Kodiernngen

Es gibt, und zwar per definitionem, keinen Unterricht, in dem der

Alltag, die so genannte »Realitit« praktiziert wirde, so nahe Didaktiker

auch an sie herankommen mochten. Immer wird sie vor-, nach- oder

dargestellt. Interessanter ist die Frage, ob sich Formen der Darstel-
lung identifizieren lassen, die wechselseitig inkommensurabel sind.

Unter der Voraussetzung meines 5. Axioms von der symbolischen

Kodierung hatte ich bislang vermutet, dass sich alle Formen der sym-

bolvermittelten Erfahrung im Unterricht auf zwei und vermutlich nur

auf zwei Formen der symbolischen Kodierung der Realitit zuriick-
fithren lassen: auf Bi/d und Wort. Schulbuch- und Bildungsmedienfor-
schung im Umkreis der Schulbuchgesellschaft untersucht ausschlieBlich

Medien, die auf diese Weise codiert sind.

* Das Bildumfasst zwei-, ebenso wie dreidimensionale Objekte, etwa
die alltiglich so genannten »Modelle«. Auch Abfolgen von Bildern
in Filmen oder Experimenten sind Bilder, die durch mittels Rei-
hung in einen zeitlichen Verlauf gebracht werden.

* Das Wort umfasst Erzidhlungen, verschriftlicht oder miindlich vor-
getragen; dazu Sidtze wie Gebrauchsanweisungen, Untertitel bei
Filmen oder Sprechblasen in Comics.

Ohne Zweifel unterscheiden diese Formen der symbolischen For-

men sich kategorial, das hei3t, dass die eine durch die andere nicht

ohne Verlust ersetzt werden kann, dass sie inkommensurable, sich
erginzende Weisen der Reprisentation der Realitit ermdglichen.

Ein Blick in die Praxis der Berufsausbildung oder auch der musi-
schen Unterrichtsficher gibt zu bedenken, ob nicht méglicherweise
eine dritte Form der Kodierung mit in Rechnung zu stellen ist: das
Vormachen. Die beiden Beispiele, die ich Kapitel 6 erdrtere, zeigen
zum Beispiel, dass das unterschiedlich artikulierte Votsprechen bzw.
das praktische Fullballspze/ fiir den Zweck des jeweils zugrunde lie-
genden Unterrichts unerlisslich waren.
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Demnach

* reprisentiert das Bild eine Ordnung der Dinge im Raum, wihrend

* das Wort die Dinge in einen gest/ichen und kansalen Zusammenhang
zu stellen erlaubt.

* Die vormachende Handlung kénnte man verstehen als einen
Nachvollzug der Produktion des jeweiligen Unterrichtsgegenstan-
des.

Fir die Bildungsmedien folgere ich daraus, dass beides gusammen: Bild

und Wort, ein Etwas zu einem Unterrichtsmedium im Sinne der Schul-

buchforschung macht. In klassischer Weise fihrt uns Comenius das in

seinem Schulbuch vor Augen: Bilder und Beschreibungen werden, im

wahrsten Sinne, an ihre Seite gestellt.

Abbildung 3.3: Der Flob als Spanferkel (win dem Grisser-glas«) — (162 f.)
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Immerhin sollte man eine solche Behauptung nicht ohne die Gegen-
probe stehen lassen: Geht es nicht, wie wir im Alltag sagen, auch
ohne Worte? Als Beispiel diene mir das sogenannte Accipies-Bild.
(Abb. 3.4)

Spitmittelalterliche Betrachter mochten hier den vom Heiligen
Geist (Taube) beseelten Lehrer (Kopfbedeckung, cathedra) erken-
nen, auch dass es wohl ein Heiliger sein sollte (Heiligenschein). Man
brauchte aber schon damals ein Spruchband um klarzustellen, dass es
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sich um den Lehrer, nimlich Thomas von Aguin handeln sollte — was
Heutige ohne nihere Erliauterung, ohne weitere Worte nicht einmal
dem Text entnehmen konnen, selbst wenn sie die Buchstaben entzif-
fern kénnen.

Abbildung 3.4: Das »Accipies«-Motiv'?

Kann hingegen umgekehrt das Wort restlos das ersetzen, was das Bild
leistet, nimlich die Ordnung der Dinge im Raum zu reprisentieren?
Alles scheint dafiir zu sprechen. Bis vor wenigen Jahrzehnten kamen
nahezu alle Schulbiicher ohne Bilder aus (und wissenschaftliche Vor-
trige ohne Folien). Nicht alle allerdings, und es ist aufschlussreich,
wo man bebilderte findet. Zu einem tberwiegenden Teil sind das
Bicher fir den elementaren Unterricht oder aber solche Medien, die
Weltgegenden oder -ausschnitte reprisentieren, die der unmittelbaren
Erfahrung nicht zuginglich sind.

Solche Behauptungen miisste ich empirisch belegen. In einem ersten Zu-
griff lieBen sich dazu die Untersuchungen heranziehen, die unter dem Ti-
tel der »Schulbuchforschung« zahlreich vorhanden sind, und sie auf einen
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ic

Adressaten-Gegenstands-Bezug hin befragen: Welche Gegenstinde wer-
den in Schulbiichern fiir welche Altersgruppe in der Form von Bildern re-
prisentiert? Fibeln, elementare Rechenbiicher, Landkarten, Wandtafeln,
die bis in die Innereien von Pflanzen, Tieren, der Erde zu blicken etlauben
— alles, was uns Alltagsmenschen, den Kleinen gar, nicht mit unseren Sin-
nen zuginglich ist. Wenn sich aber ein Ding tiberhaupt als solches nicht
vor Augen fithren lisst, dann wird es gegebenenfalls auf dem Wege tiber
Situationen gezeigt, die den Schiilern vertraut sind.

. der unmittelbaren Erfahrung nicht zuginglich — natiirlich denke

h an die Sensualia von Comenius, die in seinem Orbis Pictus in Bildern

reprisentiert sind.

So zum Beispiel das Abstractum »Gerechtigkeit«: die blinde Tustitia (1)
mit der Augenbinde, wie sie bis heute abgebildet wird; dazu der Bruder-
mord von Kain an Abel (13), Verkauf und Kauf (11) und der Geldwechs-
ler (12), jeweils mit dem passenden Inventar.

Abbildung 3.5: Die Gerechtigkeit im Orbis Pictus (S. 236)

Tuftiia. i Gerechtigfeit,
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Spiter, auf einer héheren Stufe des Unterrichts, rufen Schulbuchtexte
nicht nur solche Bilder ab, die die Schiiler in ihrem Alltag vor Augen
haben. Sie kénnen dartiber hinaus mwental maps abrufen, wie sie sich im
vorhergehenden Unterricht erarbeitet und abgespeichert haben.

Die spezifische Leistung des Bildes im weitesten Sinne sehe ich also
darin, dass es die Dinge in ihrer rdumlichen und sozialen Ordnung zu
identifizieren erlaubt. Das Worf im weitesten Sinne hingegen ermog-
licht die Darstellung von zeitlichen und logischen Zusammenhingen.

Analog — digital

Die Unterscheidung: analog gegentiber digital, geht auf die technische
Realisation von Unterrichtsmedien zurtick. Im gingigen, alltagsdidak-
tischen deutschen Sprachgebrauch sind »digitale« Medien solche, bei
denen die Information iiber elektronische Speichermedien verfiighar
gemacht wird. »Analog« wiren demgegeniiber das Buch — mit Text
und Bild — oder der Lehrervortrag. Aber wo ist zum Beispiel bei
einem m »Bild« der Unterschied — unterrichtstheoretisch gesehen —
zwischen dem Bild im Bildband oder dem auf der Film- oder Beam-
etleinwand?

Der »Beamer«, nebenbei, ist alles andere als ein Unterrichtsmedium, auch
wenn er oft als ein Beispiel fir »die neuen Medien« herhalten muss. Da
steht nichts drin oder drauf — wenn schon, dann ist die Information auf
dem Chip oder der Festplatte des Computers gespeichert.

Sinnvoller wire es, wenn man wie im Englischen von »elektroni-
schen« Medien spriche. Aber das ist letztlich unerheblich. Wichtig ist
vielmehr der Vergleich mit den papier- oder kreidevermittelten Bil-
dern oder Texten, die Dauer der Verfiigbarkeit ins Spiel bringen: Rech-
ner kann man ab- und wieder einschalten; die Buchseite auf- und wie-
der zuschlagen; Lesezeichen helfen, die zuletzt bearbeitete Stelle
wiederzufinden, beim elektronischen Medium in der Regel einfacher
zu handhaben als beim Buch. Tafel und Whiteboard kann man voll-
schreiben und am Ende das Geschriebene wieder auswischen; das ist
bei der Tafel anders als beim Whiteboard dann allerdings unwiderruf-
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lich weg. Man kénnte auch fragen: was wenn der Strom ausfillt oder
der Laptop seinen Geist aufgibt? — Unterrichtspraktisch sind das
zweifellos bedeutsame Gesichtspunkte; man denke nur an die Impli-
kationen fir die Unterrichtsorganisation.

An dieser Stelle fordert eine gewichtige Umaweltbedingnng Berticksichtigung.
Den Takt fiir den Tanz das goldene Kalb der »digitalen Medien« oder im
»elektronischen Klassenzimmer« geben direkt und indirekt 6konomische
Interessen vor: Hard- und Software-Produzenten wollen ihre Waren in
die Schulen bringen — wie die Schulbuch-Verlage schon zuvor ihre Schul-
biicher. Indirekt insofern, als im internationalen Vergleich von Bildungs-
system die Ausstattung mit und Nutzung von den besagten Medien ein
beliebtes Kritetium fir Modernitit ist.!3

Die allgemeine Erérterung muss fachspezifisch und in der Richtung
weitergefiihrt werden, die Pan/ Heimann mit der Berlicksichtigung von
ranthropogenen« und »sozialkulturellen« Bedingungen angedeutet
hatte.'* In der Lehrerausbildung hat dieser Sachverhalt in Deutsch-
land zur Etablierung von eigenen Disziplinen gefiihrt, den »Fachdi-
daktiken« neben der etablierten »Allgemeinen Didaktik.

Der Lebrer — ein Unterrichtsmedium?

. so wurde ich von einem Studenten gefragt. Die Frage habe ich
zugespitzt: Was ist der Unterschied zwischen »Schulbuch« und »Leh-
rer«, wohlgemerkt: ausschliefllich unter dem Gesichtspunkt der Ver-
mittlung von Information? Keiner! war meine Antwort.

Ich erinnere daran, dass bekanntlich viele Schulbticher, Schulbuchtexte
und damit -autoren die Nutzer direkt anreden, gleichsam als wiren sie
selbst die Lehrer. Auch in Lehrbiichern fir den elementaren Hochschul-
unterricht findet man das tbrigens.

Den angehenden Lehrern tat meine kategorische Antwort zunichst
weh. Aber als klar wurde, dass ich damit keinerlei Aussage tiber die
ganze Person mache, ging es ihnen schon besser. Man muss nicht erst
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an die Redensart erinnern, jemand rede »wie ein Buch«: Lehrer erzih-
len und berichten, und das nicht nur da, wo ein Buch fehlt, sondern
zum Beispiel auch dann, wenn sie es besser kénnen, weil sie flexibler
sind und nicht selten besser wissen, wie ihre Schiler etwas verstehen
und anderes nicht.

Hier ist ein Blick zuriick in die Geschichte der Ausbildung von
Lehrern hilfreich. In Zeiten, als Elementarlehrer selbst kaum richtig
lesen, schreiben, rechnen oder singen konnten; als Lehrer an héheren
Schulen ihren Schulern nur insofern voraus waren, als sie etwas
Latein konnten — da waren detaillierte Vorgaben fiir ihr Vorgehen
unabdingbar, wenn auch keineswegs immer vorhanden. Als dann —
im 19. Jahrhundert — die Ausbildung professionalisiert und zuneh-
mend anspruchsvoller wurde, half man ihnen mit »Musterkateche-
sen«, Ausarbeitungen, die aussehen, als seien es Stundenprotokolle,
gedacht als Leitfaden fiir Jemanden, der sein Unerrichtsfach in ange-
messenem Umfang beherrscht und dem nun demonstriert wird, wie
das in die Praxis des Unterrichtens Ubersetzt werden kann. Akade-
misch ausgebildete Lehrer, wie wir sie in Deutschland seit dem 20.
Jahrhundert haben, brauchen solche Vorlagen allenfalls in ihrer Aus-
bildung, verfiigen dann in ihrem Berufsalltag aber iiber ein ausrei-
chendes Inventar an Méglichkeiten, geeignete Medien auszuwihlen
oder gar selbst herzustellen.

Lehrer heute — Schulbuch: kein Unterschied? Das ist nicht die
letzte Auskunft. Die Informationsvermittlung durch Lehrer unter-
scheidet sich durchaus von der eines Buches oder eines sogenannten
»Lernprogramms«. Es mag allemal dieselbe Information sein; aber
Lehrer kénnen sie auf Fragen, ja, auf ein Stirnrunzeln hin der Situa-
tion anpassen: sie umformulieren, erginzen oder modifizieren. Ver-
weise in Biichern oder Lernprogrammen leisten nur scheinbar und
auf unzureichende Weise dasselbe, indem sie eine prinzipiell
begrenzte Auswahl von Umwegen oder Abkiirzungen vorsehen.

Information — Interpretation

In der Praxis und gemil3 der Logik des Unterrichtes suchen Lehrer
nach der Festlegung auf ein »Thema« nach einem geeigneten Unter-
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richtsmedium. Da entschieden, ob sich etwa zum Thema »Gerechtig-
keit« ein Bild von einem Kaufhandel anbietet, wie er im Hintergrund
des Bildes (Abb. 3.5) angedeutet ist, oder die Kopie eines Kaufver-
trags oder Paragraphen des Burgerlichen Gesetzbuchs, was also als
Medium des Unterrichts am besten geeignet ist. Bei dieser Frage
kommen auch die Adressaten ins Spiel: Mit welchen Vorstellungen
von »Gerechtigkeit« kommen die Schiiler in den Unterricht? mit wel-
chem der vorhandenen Mittel ldsst sich die fur erforderlich gehaltene
Information am besten vermitteln?

Die Auswahl von Unterrichtsmedien und die Weitergabe von
Information sind nicht alles; sie sind nicht einmal die wichtigste Auf-
gabe von Lehrern. Dazu kommt die Interpretation des Mediums, also
die ausdriickliche Herstellung der Vermittlung, um derentwillen es in
den Unterricht gebracht wird. Zur Illustration ein scheinbar etwas
abgelegenes Beispiel:

Ein bedeutender Mann war nach Jerusalem gekommen, um im Tempel
zu beten, so wird im Nexen Testament der Christen erzihlt. Auf dem Heim-
weg las er seinem Wagen im Alten Testament, und zwar den Propheten
Jesaja. Philippus, einer der Jinger Jesu, bekam das mit und fragte ihn:
w1 erstebst du anch, was du liesest?« Antwort: »Wie kann ich, so mich nicht jemand
anleitet?« Dann wird die frag-wiirdige Stelle aus dem Propheten Jesaja
zitiert, und Philippus fragt: »1ch bitte dich, von wem redet der Prophet solches? von
sich selber oder von _jemand anders?« Philippus interpretiert den Text daraufthin
dahingehend, dass die prophetische Rede von Jesus handele.

Die Information, die das Medium enthilt, versteht sich nicht von
selbst, sie bedarf der Interpretation. Jedenfalls gilt das fiir den Unter-
richt. Denn wire selbstverstindlich, was ein Medium in der sozialen
Situation Unterricht vermitteln soll, bedurfte es des Unterrichts nicht
— wie dieser ja auch ein Ende hat, wenn die Sache verstanden ist.

Zum Schluss

Vor gut einem halben Jahrhundert hat der erwihnte Pax/ Heimann die
Bereiche abgesteckt, die Lehrer bei der Vorbereitung ihres Unterrichts
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zu berticksichtigen haben. Damit wollte er angehenden Lehrern so et-
was wie eine Gebranchsanweisung an die Hand geben, damit sie im Schul-
praktikum alle relevanten Gesichtspunkte beriicksichtigten. Daraus
wurde dann das félschlich so genannte »lerntheoretische Modell« von
Unterricht gemacht, das sich tief in die deutsche Didaktik eingefressen
hat. Eins der schlimmsten Symptome sind die Studienordnungen, und
zwar bis heute. Darin wird — bolognami@ig ziemlich unisono — zwi-
schen Zielen und Inhalten des Unterrichts einerseits und andererseits
Methoden und Medien unterschieden, und die Grenzziehung wird
mit Hilfe der Zuordnung zu jeweils eigenen »Modulen« zementiert —
vollends unverstindlich, wenn die beiden Module dann auch noch al-
ternativ gewihlt werden dirfen.

Zwar haben Heimanns Adepten die eine oder andere notwendige
Erginzung eingebaut, insbesondere eine genauere Beriicksichtigung
der »Bedingungsfelder« empfohlen. Oft wird auch bescheidener
gesagt, das Ganze solle ja nur ein Modell der Praxis von Unterrichts-
vorbereitung sein. Wer aber die soziale Situation »Unterricht« theoretisch
derart zerstiickelt, wie das heutige Studienordnungen tun, der denkt
und redet am Unterricht vorbei. Das ist besonders da der Fall, wo die
»Medien« dem eingangs skizzierten Begriffswirrwarr zum Opfer fal-
len und einfach irgendwie den »Methoden« und vielleicht noch den
»Inhalten« zugeschlagen werden.

Kurz: Die Kinder, die Schiiler im Unterricht sollen in ihre Welt
eingefiithrt, sollen in diesem Sinne gebildet werden — so war das zu
Comenins® Zeiten, und so ist es heute. Die Komposition von Bildern
und Erzdhlungen in Schulwandtafeln und -btchern ebenso wie die
heute so genannten »Bildungsmedien« iberhaupt, bezweckt eine 1er-
mittlung von
* Wissen von dem, was richtig und falsch, was recht und unrecht ist,

sowie
* Motiven, die die Schiiler bewegen, in ihrer Welt dem Gewussten

entsprechend zu handeln.
Wenn ich das richtig sehe, ist die spezifische Weise, wie diese Vermitt-
lung im Unterricht geschieht, die Interpretation von symbolischen Reprasenta-
tionen der Wirklichkeit. Dazu hat der Orbis Pictus auf eine iberzeugende
Weise seinerzeit so angeleitet, dass — wie immer wieder kolportiert —
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noch der junge Goethe ihn genutzt hat. Und, wie eingangs erwihnt, hat
er auch dem Eziehungswissenschaftler heute wesentlich bei der Aus-
arbeitung eines Begriffs vom »Medium« der Bildung, des Unterrichts
geholfen.

Mit Hilfe einer einfachen Skizze versuche ich schlieBlich, mir den
Ort des Unterrichtsmediums in seinem Kontext auf die folgende
Weise zu verdeutlichen: Heranwachsende Menschen werden weder
mit dem Wissen, noch mit Motiven geboren, die es ihnen erlaubten,
sich auch nur zum Beispiel »gerecht« im Sinne der leitenden Orientie-
rungen in ihrer Welt zu verhalten, geschweigen denn, dass sie Gber
einen Begriff von »Gerechtigkeit« verfiigten (Abb. 3.5). Der Weg
hierhin fihrtnur mittelbar Gber eine ausdriickliche Auseinanderset-
zung mit symbolischen Darstellungen der Welt in irgendeiner Form
von Unterricht. Bei der Gerechtigkeit und in der Mutterschule fir die der
Orbis Pictus urspringlich gedacht war, sind zu Beginn Bilder und
Geschichten sicher die angemessenen Medien. Die Struktur des Kon-
texts ist jedoch in allen so genannten »Bildungseinrichtungen« die-
selbe.

Abbildung 3.6: Der Ort des Medinms in der Didaktik

Das »Mediumc« in der Didaktik

Ordnung des Lebens von Vermittlung: Medium:
Menschen in ihrer Welt, +— Bearbeitung der Medien *===Bilder und
(orbis sive ordo rerum) (Interpretation) Geschichten

Unterricht [

menschheitliche
Bediirfnisse: —— Y = ——>
z. B. Gerechtigkeit

der heranwachsende
Mensch







4 Der Lehrplan und die Unterrichtsmedien

Vorweg

Der in diesem Kapitel vorgelegte Text geht auf eine Tagung der Schu/-
buchgesellschaft zom Thema Bildungsmedien anf dem Priifstand zurick. Was

war darunter zu verstehen?

»Wer stellt Schulbiicher auf den Prifstand? Und: Wer ist berechtigt, dies
zu tun? Aullerdem: Welches sind die Prifkriterien? Wer Antworten auf
diese Fragen sucht, stoBt schnell auf staatliche Zulassungsverfahren.«!

Diesen Fragen unterliegt die Gegeniiberstellung von einerseits »poli-
tische[r] Macht der Herrschenden/Regierenden«, nimlich Schulbu-
cher deren »Machtanspruch zu unterwerfen«, und der »relative[n]
pidagogische[n] und didaktische[n] Autonomie von Schulbiichern«
auf der andererseits.?

Aber so einfach ist das nicht. Das liegt nicht zuletzt daran, dass
nicht immer so recht klar ist, wortiber wir sprechen: Schulbiicher das
geht noch an; »Bildungsmedien« — da ist das mit den zitierten »Zulas-
sungsverfahren« schon nicht mehr so einfach, als das bei jenen zu
sein scheint. Und wie verhilt es sich mit den staatlichen Priiforganen,
den Interessen und diesen gesellschaftlichen Gruppen, die sie vertre-
ten, den Interessen ibrigens auch der Abnehmer, derer also, die im
Unterricht in einer Schule mit den Produkten arbeiten nicht nur sol-
len, sondern es auch tun? Ich halte es flir sinnvoll, dass wit uns vor
aller Ideologiekritik, wie sie etwa das Zitierte impliziert, ausreichend
genau tber das verstindigen, worliber wir sprechen.
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Bereiche des didaktischen Diskurses

DerLebrplan

Zur solcher Verstindigung unterscheide ich vier Bereiche oder Ebe-
nen, auf denen didaktische Entscheidungen getroffen werden.?

Tabelle 4.1: Bereiche didaktischer Entscheidungen

Bereich Praxis Zu bilden Medien
Bildungspolitik Bahmung des Mensch Kultur
Bildungssystems
Bildungsver- Lchrplanarbeit Komp.etenz— Bereiche der
waltung bereiche Kultur
Lehrmittel- Unterrichts- spezifische- Bildungsmedien
produktion planung Kompetenzen (. w.S.)
. Arbeit im einzelne Unterrichts-
Unterricht . -
Unterricht Menschen gegenstinde

Die Politik legt den Rahmen fest, innerhalb dessen auf dem Wege
tber eine Verwaltung und Lehrmittelproduzenten, also Verlage und
Herausgeber(kollektive) Entscheidungen tiber Disziplinen und Lehr-
gegenstinde getroffen werden, sie setzt also die verbindlichen Vorga-
ben fir den Unterricht.*

Man mag anders unterscheiden, denn die Uberginge sind flieBend.
Allemal jedoch ist auf allen Ebenen die Bi/dung der nachwachsenden
Generation, allgemeiner: detjenigen, die sich bilden wollen, e/z mal3-
gebendes Kriterium der spezifischen Entscheidungen im Bildungswe-
sen. Aber es ist nicht das einzig legitime, wie es die zitierten Formu-
lierungen insinuieren. Alle Entscheidungen miissen im Sinne des
Trigers dieses Bildungssystems legitim sein, beim Schulsystem sind
das der Staat und seine legitimierende Bildungspo/izik. Ein einfaches
Gegentber, bei dem die Schulbuchforschung sich einseitig auf die
Seite der zu Bildenden schlige, wiirde der Komplexitit ihres Gegen-
standes nicht gerecht.
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Sehen wir uns die Sache genauer an; ich wihle als Zugang das, was in
der deutschen Sprache als »Lehrplan« bezeichnet wird.

Der »Lehrplan« im Bildungssystem

Was ist der »Lehrplan«, und was hat er mit den »Bildungsmedien« zu
tun? Der Name hilft nicht viel weiter. »Der« Lehrplan, Lehrpline,
(Rahmen)-Richtlinien, neuerdings auch »Bildungspline«, bei den
Didaktikern des 17. Jahrhunderts »methodus« oder »Lehrart« irgendwie
scheint es sich dabei um dasselbe oder jedenfalls etwas Ahnliches zu
handeln.

Fragt man sodann gemil hermeneutischer Methodik nach dem
Sitz, den die so bezeichneten Dokumente im Leben haben, so ist die
triviale Antwort: das ist der Unterricht in einer Schule. Um diesen
Sachverhalt theoretisch zu prizisieren, greife ich ziemlich weit, nim-
lich auf eine Begriffsbestimmung zurtick, die Erich Weniger 1928 vor-
gelegt hat:

»Der Lehrplan gibt an, was im Unterricht gelten soll, und so muss jeder
Faktor des geistigen Lebens, jede Gruppe der Gesellschaft, jede Anschau-
ung, die dauernd und in der Breite auf die Jugend innerhalb von Lehre
und Schule wirken will, versuchen Anerkennung und Stellung in den gel-
tenden Lehrplinen zu erhalten. Jede geistige Bewegung oder Richtung ist
erst dadurch als Bildungsmacht auf die Dauer anerkannt und gesichert,
dass ihren Bildungszielen und Bildungsmitteln eine Stellung im Lehrplan
wird. Der Kampf um den Lehrplan ist [...] ein Ringen um eine Lagerung
der Krifte in Schule und Lehre, die den jeweiligen Machtverhiltnissen
der an der Schule beteiligten Faktoren entspricht.«t

Bei den »geistigen Michten« diirfen wir an die uns wohlbekannten
»gesellschaftlichen Interessengruppen« denken, wie sie im Tagungs-
prospekt erschienen.” Das Entscheidende kommt bei Weniger aber
erst noch:

»Triger des Lehrplans und regulierender Faktor ist, seit es Lehrpline im
modernen Sinne gibt [...], der Staat. [...] Der Staat versucht also seine
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innere Form innerhalb des Kultursystems von Schule und Bildung zur Dar-
stellung zu bringen und der begriffliche Niederschlag davon, Ausdruck
und Anweisung zugleich, ist der Lehrplan.<®

Im Rahmen der Schulbuchforschung hat Werner Wiater den Raum
vermessen, der bildlich gesprochen zwischen »Lehrplan und Schul-
buch« aufgespannt ist:

»Lehrpline kodifizieren und normieren den Schulunterricht; sie sind ein
direktes Steuerungsmittel des Staates im Bereich des Bildungswesens.
Seitdem die Schule in Deutschland rechtlich eine Angelegenheit des Staa-
tes ist, d.h. seit dem 18. Jahrhundert, und die Schulpflicht durchgesetzt
wurde, sucht der Staat schulischen Unterricht [...] durch Lehrpline zu
steuern und ihnen allgemeine Verbindlichkeit zu geben.«’

Wiater rekonstruiert dann, wie dieses Verhiltnis von Staat und Schule
bzw. Bildungssystem lehrplantheoretisch gefasst wurde und wird,
und erdrtert Konsequenzen, die sich jeweils fiir die Schulbuchherstel-
lung ergeben.

Der Lehrplan bestimmt also den Unterricht in der Schule, die Wei-
tergabe der Kultur von der dlteren Generation an die jingere. Dabei
wird die Kultur symbolisch als Wissen reprisentiert. Der Prozess der
Weitergabe ist in Situationen institutionalisiert, deren Zweck die Bi/-
dung ist. Die Charakteristika dieses Prozesses umschreibe ich mit den
folgenden Grundsitzen oder Axiomen:

1.Das Axciom der Selektion
Dem Zweck des Bildungssystems entsprechend wird eine Auswabl ans der
Kultur getroffen.

Diese Auswahl orientiert sich an Erwartungen und Bedirfnissen der
heranwachsenden Generation einerseits und den Anforderungen der
Gesellschaft an diese, die Schiiler andererseits: Bildungsmoglichkei-
ten dort und erwartete Leistungen hier.

Uber den Zweck des Bildungssystems bzw. eines seiner Teilsy-
steme, also einer Schule, sowie die Gegenstinde der Arbeit in ihrem
Unterricht besteht Einigkeit: es ist die Bi/dung. Zunichst ist das aller-
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dings nicht viel mehr als eine Leerformel, die einzelne Schulen im
System mit zweckentsprechendem Inahlt fillen miissen. Eine gewisse
Prizisierung erlauben tradierte Vorgaben: die Spezifikation von
Fichern oder auch generelle Annahmen tUber Bediirfnisse bestimm-
ter Gruppen der Klientel: Alter, Geschlecht, Begabung,

2.Das Axcion der Interessen
Unterschiedliche Klassen oder Gruppen in der Gesellschaft représentieren
unterschiedliche (Leil-)Kulturen und haben spegifische Interessen an der
Tradierung der Kultur und damit am Prozess der Selektion.

Besondere Schwierigkeiten machen hier die Verfabren, mit denen das
Bildungssystem auf die inhaltlichen Anforderungen aus seiner Um-
welt so reagiert, dass es seinem Zweck entsprechend agieren kann.
Ich werde auf die sogenannte Lehrplanarbeit im folgenden Abschnitt
eingehen.

3. Das Axciom der politischen Macht
Einen Ausgleich zwischen diesen Interessen u finden, ist eine politische
Aunfgabe.

Der Selektionsprozess sowie die Ergebnisse der Auswahl werden mit
legitimer politischer Macht durchgesetzt. In diesem Sinne sprechen
wir von der »herrschenden« Kultur.

Es liegt in der Logik eines Bildungssystems, dass es eine Instanz
gibt, die sowohl fiir die Bereitstellung der Mittel, als auch fir die
zweckentsprechende Verwendung verantwortlich ist und schlieBlich
die Qualitit des Outputs priift. Dabei ist es unerheblich, ob Staat
oder Kommune, Kérperschaft oder ein Verein Triger des Systems
sind. Allemal ist diese Instanz mit Autoritit ausgestattet (theoretisch
gesehen) und hat die Macht (praktisch), ein zweckentsprechendes
Funktionieren des Systems zu sichern.

4. Das Axciom der Institution
Der Prozess der Auswahl aus der Kultur ist institutionalisiert.

Ein Staat oder ein Bundesland ist nicht so einfach zu verwalten wie
ein lokal titiger Verein, der ja auch Triger einer Schule sein kann und
so kommt die Verwaltung ins Spiel. Ohne eine mehr oder weniger



64 DerLehrplan

differenzierte, institutionalisierte Verwaltung ist ein komplexes Bil-
dungssystem nicht zu steuern. Ein wichtiges Element der Verwaltung
des Bildungssystems ist der Lehrplan; Szefan Hopmann hat das in seiner
Arbeit iiber den Lehrplanarbeit als Verwaltungshandeln rekonstru-
iert.!® Die Ausbildung des Personals, die ich dem Lehrplan an die
Seite stelle, werde ich noch explizit ansprechen.

5. Das Axciom der Machbarkeit
Das, was aunsgewdihlt wird, muss im Unterricht der Schule it den Mitteln
bearbeitet werden kinnen, die dort zu Verfiigung stehen.

Vermutlich ist hier der Grund fiir die iiberwiltigende Dominanz der
Lehrer zu suchen, wie sie in Untersuchungen zur Lehrplanarbeit
ermittelt wurde.

Mit diesen Axiomen umschreibe ich, was einen Lehrplan aus-
macht, definiere ich »Lehrplan« axiomatisch, wie im vorigen Kapitel
das »Medium des Unterrichts«, allgemeiner: der Bildung,.

Lehrplanarbeit

Saul B. Robinsohn, damals ein Direktor des Max-Planck-Instituts fiir Bil-
dungsforschung, hatte 1967 mit einer kleinen Programmschrift tber Bi/-
dungsreform als Revision des Curriculum meiner Generation von Didakti-
kern einen nachhaltigen Denkanstol3 gegeben.!! Die Denktradition
von Weniger, dessen Reflexion der Struktur des Lehrplans, schien da-
mals fir die Praxis einer Reform des Bildungswesens wenig hilfreich
zu sein. So erschienen, von heute aus gesehen: mit einem Schlage, eine
Fille von sowohl theoretischen, als auch praktischen Arbeiten zur Bil-
dungsreform. Der klassische Titel des »Curriculum« sollte dabei einen
Aufbruch in eine moderne Praxis der Steuerung des Bildungssystems
signalisieren, anders als die alten Lehrpline sie zu ermdglichen schie-
nen.'?

Im Zuge dieser Arbeiten stellte man sich in einer Konstanzer
Arbeitsgruppe die Frage, wie in den deutschen, sogenannten »Lehr-
plankommissionen« neue Lehrpline entwickelt bzw. vorhandene
revidiert wirden, wie —um den Begriff von Hopmann zu gebrauchen —
die »Lehrplanarbeit« tiblicherweise vor sich ginge.'® Dazu hat Hans-
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Dieter Haller eine iberaus erhellende Untersuchung durchgefiihrt; sie
wurde spiter auf meine und die Initiative von Kar/ Frey repliziert.!*
Die Mitglieder aller jeweils bekannten Kommissionen, deren Auftrag
die Entwicklung oder Revision von Lehrplinen war, wurden schrift-
lich zur Person, zu ihrem Verstindnis des Auftrags und zu ihrer
Arbeit befragt. Was dabei herausgekommen ist, fand und finde ich
héchst interessant:

Hatten wir Weniger gelesen; hatten wir die Initiative von Robinsohn
bemerkens- und bedenkenswert gefunden; hatten wir die Idee einer
Curriculumkonferenz von Karl Frey verstanden,' wenn auch fir etwas
tiberzogen gehalten: die Wirklichkeit sah anders aus. Bei allen Unter-
schieden der Position und Perspektive wurde die Lehrplanarbeit
damals in der Regel von einer sechs bis acht Personen umfassenden
Lehrplankommission durchgefihrt,

»die iiberwiegend aus fachlich kompetenten Lehrern besteht [darunter,
wie ich erginze, hdufig Autoren von Schulbiichern; P. M.]. Sie wird vom
Kultusministerium einberufen [...] Fir die Lehrplanentwicklung erhilt
sie allgemeine Vorgaben (u.a. Leitziele, Lehrplanmodelle) und einen spe-
ziellen Arbeitsauftrag. Nach etwa ein bis zwei Jahren legt sie dem Kultus-
ministerium einen Lehrplanentwurf vor, der in der Regel nach
bestimmten Anhérungsverfahren und einigen Modifizierungen zur
16

Erprobung freigegeben und schlieBlich verbindlich gemacht wird.«

So das Fazit eines OECD/CERI-Seminars im Jahr 1984, und das
deckte sich mit den Ergebnissen unserer Untersuchung. Ich stelle mir
das als eine Art Regelkreis vor, der unangefochten funktioniert; zur
Anpassung an Verinderungen der Umwelt brauchen nur ein paar
StellgréBen verdndert zu werden.

Von Wenigers »geistigen Michten«, unseren »Interessengruppen«
jedenfalls war nichts zu sehen; und ein »Kampf gesellschaftlicher
Michte« fand nicht statt; der fand vielmehr und findet, wie ein Blick
auf das Feld der Bildungspolitik zeigt, an anderer Stelle statt, auf einer
anderen Ebene. Hingegen passen die Beobachtungen recht gut zur
Vorstellung von einem relativ autonomen Bildungssystem, dem unter
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anderem der Lehrplan als Mittel der Selbststeuerung im Rahmen der
ihm in der Gesellschaft zugewiesenen Aufgaben dient.

Sollte die Lehrplanatrbeit heute, wenn auch meist im Rahmen von
einschligigen Landesinstituten und im Detail sicher auch (sehr) viel
aufwindiger, sollte die Entwicklung und Revision von Lehrplinen
heute grundlegend anders ablaufenr!’

Die Daten unserer Kieler Untersuchung hatten mir damals zur
Prifung der folgenden Vermutung gedient: »Die Praxis der Lehrpla-
nentwicklung hat sich in der Zeit von 1970 bis 1984 nicht verindert«
— also so zu sagen im Einzugsbereich des Revisionsprogramms von
Robinsohn. Eine Hypothese im strengen Sinne war das zwar nicht; aber
ich hatte immerhin versucht, der Logik einer wissenschaftlichen
Hypothesenpriifung zu folgen. Meine Behauptung konnte ich nicht
widerlegen.’® Ich sehe nicht, dass meine alte Vermutung, in heuristi-
scher Absicht gebraucht, nicht weiterhin anleiten kénnte zu verste-
hen, wie die Lehrplanarbeit heute funktioniert.

Die Inhalte

Der Lehrplan hat einen Inhalt, ein Insgesamt von Themen o. i., die er
verbindlich macht. Diese Themen sind es, die Didaktiker und Schul-
buchautoren und -forscher zuvorderst interessieren. Ich deute an, wie
ich dieses praktische Interesse didaktisch-theoretisch begreife:

Die Inhalte des Lehrplans verweisen auf den Alltag des Lebens
von Menschen in einer Gesellschaft, auf den Schule und Unterricht
vorbereiten sollen. Ich bezeichne sie demensprechend als symbolische
Reprisentationen von Ausschnitten aus dem Alltag des Lebens von
Menschen in ihrer Gesellschaft, von Ausschnitten aus der gesell-
schaftlichen Praxis. Der Zusammenhang beider Seiten dieses Verwei-
sungszusammenhanges, also der einzelnen Menschen auf der einen
Seite und der Gesellschaft auf der anderen, ist ersichtlich tiber viele
Zwischeninstanzen oder Zwischenschritte vermittelt. Im Einzelnen
missten diese Schritte niher bestimmt und erlidutert werden, will man
den in den Inhalten aufgehobenen Verweis entschliisseln und nach-
vollziehen. Die Besonderheit der Bearbeitung der Medien im Unter-
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richt, besteht genau darin: dass das in ihnen Aufgehobene inserpretie-
rend sichtbar gemacht wird.

Das in einer Gesellschaft vorhandene Wissen steht nicht etwa
gleichsam frei und prinzipiell allen zur Verfigung, jederzeit in den
besagten Formen zuginglich; es ist vielmehr Progessen der Selektion,
Auwntorisiernng und Tradiernng unterworfen. Ein niitzliches Konzept, sich
diese Prozesse von der Seite der Gesellschaft vor Augen zu fihren, ist
das einer »Macht zu symbolischer Gewalt«, einer »Macht, der es
gelingt, Bedeutungen durchzusetzen«. Bei Pierre Bourdien und Jean-
Clande Passeron geht der Satz weiter: »und sie als legitim durchzuset-
zen, indem sie die Krifteverhiltnisse verschleiert, die ihrer Kraft
zugrunde liegen«.!” Mit Bezug auf das Bildungssystem charakterisierte
Basil Bernstein die spezifische Ausprigung der Macht zu symbolischer
Gewalt mit dem Begriff der »Diszipling, der »Anerkennung einer
bestimmten, durch den pidagogischen Rahmen vorgegebenen Aus-
wahl, Organisation, Geschwindigkeit und zeitlichen Anordnung des
Wissens«.?

Scheinbar antagonistisch steht solcher Definitionsmacht das sich
bilden sollende Ich gegeniiber — die spezifisch pidagogische Sichtweise. Es
liegt auf der Hand und auch im Zuge des europdischen Nachdenkens
tber Erziechung, dass hier die Theorie der Bildung ins Spiel kommt. Ich
ziehe Giber meine eingangs erwihnten Primissen hinaus nur noch zwei
Gewihrsleute heran: Theodor W. Adorno bezeichnete, gerne zitiert, als
Bildung »die Kultur nach der Seite ihrer subjektiven Zueignung«?!,
wobei man bei der Kultur an alles zu denken hat, was menschlicher
Geist der ihm vorgegebenen Natur abgewonnen hat, nicht etwa nur
an die sogenannte Kultur des Feuilletons. Im Blick auf die Erziechung
erginze ich ein normatives Element, dass nidmlich bei der Bildung
»jene Verfassung des Menschen [mit zu bedenken ist|, die ihn in den
Stand setzt, sowohl sich selbst als auch seine Beziehungen zur Welt in
Ordnung zu bringen«, wie Theodor Litt es formuliert hat.?

Den Gegensatz lasse ich zunichst so stehen: einem prinzipiell
umfassenden Bildungsanspruch auf der einen Seite steht eine ebenso
prinzipielle Beschrinkung durch eine gesellschaftlich legitimierte
Macht, eine Definitionsmacht gegeniiber.
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So viel zum Wissen, zu seinen Formen, seiner Auswahl und Tradie-
rung. Ich Gbergehe, bildlich gesprochen, den Abschnitt, in dem ich auf
die Dignitit des Wissens und seine sachliche Geltung eingehen miis-
ste, und beschrinke mich auf einen Hinweis. Selbstredend muss das
Wissen den Wahrheits- und Geltungsanspriichen gentigen, die fiir den
jeweiligen Produktionskontext maf3geblich sind. Wissentlich Unwaht-
heiten tradieren, das ist mit dem Begriff eines Bildungssystems nicht
zu vereinbaren, wo auch immer es sonst erlaubt sein mag.

»Bildungsmedien« und der Lehrplan

Diese Systemlogik mag man mir zugestehen, ungern vielleicht, weil
aus der Sicht von Pidagogen einigermallen unerfreulich. In meiner
Schulzeit, in der Mitte des vorigen Jahrhunderts, mag das alles ja noch
so ausgeschen haben — als es keine Ormig- und spiter OH-Folien
gab, im Zeitalter also der vererbbaren Schulbiicher und der Schul-
wandbilder, der Kreide vor allem. Aber heute? im Zeitalter von e-
und m-Books, des Knopfes, mit man den Strom ein- und ausschalten
kann? wo vor allem Lehrer und Schiiler in den Unterricht mitbringen
kénnen und dirfen, was immer ithnen einfillt, und erwarten, dass das
im Rahmen des Unterrichts bearbeitet wird?

Hier muss man allerdings noch etwas genauer hinsechen. Was ihnen
einfillt? Die Schiler dirfen schon mitbringen, was ihnen bemerkens-
wert erscheint. Solange aber ihr Lehrer das Mitgebrachte nicht aus-
dricklich als Medium der Arbeit in den Unterricht aufnimmt und
damit Jegitimiert, ist es »delegitimiert«, nein, diese Formulierung setzte
ja voraus, dass es eine dem Unterricht vorausliegende, eine vorgingig
gegebene Legitimation eines bestimmten Mediums gibe, das gerne
ein Unterrichtsmedium wire. Zwar definiert der Schultriger einen
Rahmen, der die Arbeit im Unterricht begrenzt. Innerhalb dieses
Rahmes sind es dann aber die Lebrer, die autorisieren — odetr auch
nicht. Der Gegenstand, so wie er in den Unterricht gebracht wird, ist
nicht eo ipso ein Bildungsmedium; zu einem solchen wird er gemacht
— oder auch nicht.

Auch die Lehrer dirfen solche Dinge mitbringen und im Unterricht
heranziehen, die nicht explizit vom Schultriger autorisiert sind. Sie
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miissen es sogar, sie kénnen davon gar nicht absehen und zwar ein-
fach deswegen, weil der Lehrplan, ja nicht einmal das Schulbuch in
jedem Fall so weit ins Detail gehen, wie das in der Arbeit im Unter-
richt erforderlich ist. Wiren Lehrer demnach didaktisch allméchtig
und kénnten unliebsame Vorgaben unterlaufen? Gelegentlich wurde
tatsidchlich die Vorstellung einer »Partisanenstrategie« ins didaktische
Spiel gebracht. Das geht nicht. Lehrer werden beim Antreten ihres
Amtes auf den Schulzweck verpflichtet, vom Staat zum Beispiel auf
Grund- und Schulgesetze vereidigt. Deswegen kann ein Schultriger
es bei derartigen, rituellen Handlungen belassen, die den Prozess der
expliziten Professionalisierung abschlieBen. Eine professionelle
Sozialisation entlastet den Schultrdger von einer jedesmaligen Einzel-
fallpriifung der Medien, die sein Personal in der beruflichen Titigkeit
verwendet.

Professionalisiernng des Personals, ist ein Konzept, das zum Ver-
stindnis der Wirkweise von Lehrplinen hilfreich ist, das man dem-
nach neben dem Lehrplan in Betracht ziehen muss. Aber nicht nur
das. Ich vermute, dass die Ausbildung seiner Lehrer — neben dem
Lehrplan eines der zentralen Mittel ist, deren sich ein Triger des Bil-
dungssystems bei der Autotisierung von Medien als Bildungsmedien
bedient. Wie weit und wie im Einzelnen sind die Lehrer fiir ihren
Beruf ausgebildet, denen der Lehrplan einen Raum fiir ihr berufliches
Handeln absteckt? Erorterungen zu Schulbiichern und anderen Bil-
dungsmedien gingen an ihrem Gegenstand vorbei, wenn nicht auch
der rahmensetzende Lehrplan und die Rolle von Lehrern im Unter-
richt zur Sprache kimen.

Ein Fazit

Ich breche ab und fasse meine Beobachtungen und Ubetlegungen in

einem Set von Hypothesen zusammen:

1. Lehrplanentwicklung findet in relativer Antonomie des Bildungssy-
stems i Rabmen des durch den Staat reprisentierten gesellschaftli-
chen Systems statt.
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2. Die Inhalte des Lehrplans oder das in die Lehrpline aufgenom-
mene Wissen sind mit der Awtoritit des Staates und niherhin des
Schultrdgers versehen, sind »legitimiert«.

3. Als Inhalt des Lehrplans wird weitgehend das awusgewdibit, was be-
reits im System vorhanden ist; selektiert wird, was bereits selektiert
1st.

4. Das in der Gesellschaft verfiighare Wissen wird oder ist bereits
zum Zweck der Vermittlung in der Schule wethodisch organisiert. (In
der Lehrplanarbeit begegnet man an dieser Stelle dem Postulat der
»Machbarkeit«.)

Das sind Hypothesen, also Behauptungen, die an der Empirie zu pri-

fen wiren; vorsichtiger gesagt: sie kdnnen als Heuristik, als Suchauf-

trag oder Leitfaden fiir eine Interpretation derjenigen Daten dienen,
die eine Analyse der Praxis von Lehrplanarbeit hervorbringt. Um an-
zudeuten, wie ich mir das vorstelle, fiige ich zwei Hinweise an:

In Italien gebe es keine offizielle Schulbuchzulassung, wie sie in Deutsch-
land praktiziert wird, wurde mir gelegentlich eingewandt — eine empirisch
priifbare Behauptung; ich habe sie nicht gepriift. Meine erste Hypothese
konnte vielmehr dazu anleiten, nicht etwa platt eine Gegenbehauptung
dagegenzusetzen, sondern genauer zu untersuchen, mit welchen Verfah-
ren und gemil3 welchen normativen Vorgaben das Bildungssystem dort
gesteuert wird. Allgemein gesagt: wie grof3 ist der Raum, innerhalb dessen
das italienische Bildungssystem System autonom handeln kann und han-
delt.

Ein treffendes Beispiel zur Autoritdt des Staates ist das folgende:

In zwei parallelen Beitrigen haben Eva Matthes und Sylvia Schiitze nach
»Freund- und Feindbildern« in Schulbiichern der DDR und solchen in
der BRD gesucht. Dort haben sie Feindbilder identifiziert, hier hingegen
keine gefunden. Zur Interpretation ihrer Befunde skizziert Matthes die
politische Situation der DDR in der Zeit nach U/brichtund unter Honecker
und schreibt dann im Blick auf die von ihr untersuchten Fibeln: »Dies
alles spiegelte sich auch in der Fibel wider «? Nach einem kurzen Blick
auf die von Schiitze niher analysierten Sozialkundebiicher der BRD resii-
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miert sie sodann: In ihnen spiegelten sich »die Grundprinzipien einer plu-
ralistischen, freiheitliche-demokratischen Grundordnung wider, mit
denen die Erziehungsziele der Mindigkeit und des eigenstindigen Den-

kens korrespondieren«.?*

Im Sinne meiner dritten Hypothese folgere ich aus diesem Vergleich:
So sehr sich die Ziele inhaltlich unterscheiden mégen, in beiden Fil-
len ist die Struktur dieselbe: Die politische Orientierung des Staates
steckt den Rahmen ab, innerhalb dessen der Erzichung dann Ziele
gesetzt werden. Was diese angeht, so unterschieden sich die beiden
Staaten ganz erheblich, dementsprechend auch die Inhalte.

Die Struktur, in die unsere Bildungsmedien eingebettet sind, ist die-
selbe wie die, die ich fiir den Lehrplan herausgearbeitet habe. Ehe sie
im Unterricht einer Pflichtschule ihren Platz finden, sind sie per defini-
tionem Gegenstand von »unterschiedlichen Verfahren der staatlichen
Zulassung« und Autorisierung, wie es in der Einladung zu jener
Tagung hie3. Dabei haben jedoch die »gesellschaftliche[n] (z. B. welt-
anschauliche[n]) Institutionen« allenfalls dann ein Recht zu »Zulas-
sungsmalBnahmens, wenn sie Schultriger sind — in Deutschland auch
das nur im Rahmen der Verantwortung des Staates, wie sie im Grund-
gesetz allgemein formuliert ist und im Einzelnen im Lehrplan ihren
Niederschlag findet. Von »Autorisierung« einerseits und »Ablehnung«
von Bildungsmedien andererseits zu reden, ist ##r im Blick auf die
Schultiir sinnvoll, wo nimlich alltdgliche Dinge oder Sachverhalte
Einlass begehren und den Status von Bildungsmedien zu erreichen
suchen und finden — oder eben auch nicht.

Die scheinbar tiberaus unerfreulichen »Delegitimierungsprozesse«
einerseits, also Prozesse »der Kritik und der Diffamierung von Bil-
dungsmedien« oder schlicht »Verbote« ebenso, wie andererseits die
cher erfreulichen »Zertifizierungen und Giitesiegel« haben einen ganz
anderen Sitz im Leben als den im Rahmen von Zulassungsverfahren:
Mit diesen Kategorien — hinreichend prizisiert — kénnte man die Kri-
#if an vorhandenen und autorisierten und tatsichlich als Bi/dungsme-
dien genutzten Medien erfassen. Das wire eine normative Kritik, wie
sie zum Beispiel von »religiésen und weltanschaulichen Gruppierun-
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gen« vorgetragen wird; aber auch eine Kiritik, die aus dem System her-
aus kommen kénnte, nimlich von den Adressaten und dem Personal.

So halte ich es fir sinnvoll und niitzlich, den Lehrplan mit in den
Blick zu nehmen, wenn man untersucht, mit welchem Recht soge-
nannte »Medien« im allgemeinen und Bucher im besonderen Einlass
in den Unterricht einer Pflichtschule begehren. Denn ob etwas als
Gegenstand der Arbeit im Unterricht einer Pflichtschule genutzt wer-
den, hier also als legitimes Bildungsmedium gelten darf, dieser Status
wird vom jeweiligen Triger verbindlich festgelegt und kodifiziert.
Der gibt mit dem Lehrplan einen Rahmen vor, innerhalb dessen
Medien als Bildungsmedien legitimiert sind.

Abbildung 4.1: Ein alter Lebrplan (Deutsches 1 olksgut)

»Also lautet ein Beschlufs:

Dal3 der Mensch was fernen muff. —
— Nicht allein das A4-B-C

Bringt den Menschen in die Hoh',
Nicht allein im Schreiben, 1esen
Ubt sich ein verniinftig Wesen;
Nicht allein in Rechnungssachen

Soll der Mensch sich Mithe machen;
Sondern auch der Wezsheit Lehren
Muf3 man mit Vergniigen héren. —
Daf dies mit Verstand geschah,
War Herr Lebrer Limpel da.«®




5 Die paneuropdischen Schulbiicher des
Johann Amos Comenius

Praefatio — Vorbemerkung

Im didaktischen Diskurs unserer Tage ist Johann Amos Comenius, wenn
Uberhaupt, dann als Autor einer Groffen Didaktik, seinetr Didactica
Magna bekannt. Meist wird auch nur deren umstindlich barocker
Titel als Referenz fir ein didaktisches Argument herangezogen.
Altere erinnern sich vielleicht noch an den Orbis Sensualinm Pictus, den
ich zuvor ausfithrlicher dargestellt habe. Weniger ist bekannt, dass er
dieses und andere Schulbiicher griindlich und auf bemerkenswerte
Weise didaktisch begriindet hat.

In diesem Kapitel werde ich mich insbesondere auf die zu seiner
Zeit berthmte lanna Lingnarum Reserata beziechen und sie sowie den
kaum weniger bertthmten Orbis Sensualinm Pictns in ihrem Kontext dar-
stellen (1). Danach gehe ich auf den Inhalt dieser Schulbticher ein (die
sensualia) (2). Sodann erldutere ich, warum ich meine, dass ich sie als
paneuropdische Schulbiicher bezeichnen darf (3). Und schlieB3lich mache
ich auf einen thnen immanenten Widerspruch aufmerksam: Die Lehr-
bticher des Lateinischen, seinerzeit die mitteleuropiische fngua franca,
transportieren ein in (Bildern und) Sprache gezeichnetes, scheinbar
universales, jedenfalls paneuropiisches Weltbild, das tatsdchlich
jedoch eine bestimmte historisch-gesellschaftliche Konstellation spie-
gelt (4). Dieser Widerspruch duBlert sich datin, dass alle Editionen der
beiden Schulbiicher sowohl in lateinischer, als auch in jeweils einer
oder mehreren Nationalsprachen verfasst waren. Und er ist virulent,
wo heutzutage versucht wird, der englischen Sprache dieselbe Funk-
tion zuzusprechen, die noch in der frithen Neuzeit die lateinische
hatte.
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Die Schulen seiner Zeit seien in einem miserablen Zustand: Sie hitten

»weder einen festen und bestimmten Zweck (finis), noch Mittel

(medial) zu diesem Zweck, noch eine Methode (modus)«, die Mittel zu

gebrauchen.! Ein Labyrinth seien die Schulen — er nennt: Fiille und

Vielfalt der Stoffe, verwickelte Methode des Unterrichts. Eines Ariad-

nefadens bedtirfe es, und der sei»eine sorgfiltige Methode des Unter-

richts«.2 — So klagte Comenins im Jahre 1657; er war da nicht der ein-
zige; und wenn wir die Jahreszahl sehen, sollte solche Klage uns nicht
wundern.

Warum kaprizierte er sich auf die Schulen? Ziemlich wenig war
damals iberhaupt in Ordnung, auch wenn die beriichtigten dreifig
Jahre von Krieg und Verwiistung ein Jahrzehnt zuvor sozusagen offi-
ziell beendet waren. Hier gentige als Antwort die sehr oberflichliche
Auskunft, dass Comenins selbst Lehrer und Schulleiter gewesen war
und im Ubrigen damals die Pastoren ex officio, von Berufs wegen, fiir
die Schulen ihrer Gemeinden verantwortlich waren. Auf einen ande-
ren Punkt werde ich noch zuriickkommen.

Mich als einen Erziechungswissenschaftler interessieren vor allem
zwei der Dinge, die er geleistet, angestof3en oder als Utopie entwor-
fen hat.

* Inder Groflen Didaktik skizziert Comenius unter anderem ein System
von aufeinander aufbauenden Schule, ¢z Schulsytem fiir a/le Kin-
der. Diese Utopie fasziniert uns noch heute, nicht zuletzt, weil sie
systematisch auf die — objektiven und subjektiven — Bediirfnisse
der Schiiler bezogen ist, die sie besuchen sollen; wobei wir heute
wie Comenins damals feststellen mussen, dass die Umwelt nicht im-
mer so will, wie wir meinen, dass sie wollen sollte; aber das nur ne-
benbei. Auf seine utopische Konstruktion einer pansophischen Schule,
einer Schule der Allweisheit, gehe ich nicht niher ein.* Ich komme
vielmehr gleich zu deren »Seelen«, den Schulbiichern, und nehme
damit seinen Hinweis auf, dass es fiir jede dieser Schulen, fiir jede
Klasse innerhalb dieser Schulen passende Lehrbiicher geben
musse.

* Fur die drei ersten Schulen hat er selbst diese Schulbticher erarbei-
tet. Insbesondere deren zwei haben ihn in seiner Zeit und noch
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Jahrhunderte dariiber hinaus beriihmt gemacht, eben der Orbis Sen-
sualinm Pictus und vor allem die Ianua Lingnarum Reserata.

Auf diese beiden Schulbiicher beziehe ich mich im Folgenden.
Libri — Die Schulbiicher

Als Comenius die erwihnte Schulrede verfasste, im Jahr 1651 also, war
er Leiter der Schule in Saros-Patak in Ungarn war, eines Gymnasiums,
wiirden wir heute sagen. Er tiberschrieb sie mit: Lobrede auf die wabre
Methode — Aus der Fabel vom Labyrinth des Ddéidalus und dem Ariadnefaden.®
Die Methode — das war fiir ihn, anders als wir den Begriff heute ver-
wenden, die Weise (#odus), in der die Dinge im Unterricht prisentiert
werden und, was fir ihn dasselbe war, die Weise der Anordnung der
Dinge in /ibris, in Schulblchern. Die Welt als Schépfung Gottes,
sofern wir sie mit unseren Sinnen erfassen kénnen, gibt die Ordnung
der Dinge vor, die ihrerseits in (Schul-)Bichern vorgestellt werden,
symbolisch codiert prisent sind, wie ich das ausdriicke.®

Denn:

»Biicher, ein géttliches Geschenk fir den menschlichen Geist! Sie nicht
lieben, hei3t die Weisheit nicht lieben; die Weisheit nicht lieben, heil3t
verrohen; und das hei3t Gott, den Schépfer verachten, der doch will, dass
wir seinem Bilde gleich zu werden streben. Vorsicht also! Wie nun Viele
mit der Hilfe von Biichern klug werden, auch auflerhalb von Schulen, so
wird ohne Biicher Niemand klug, nicht einmal in der Schule: wenn wir die
Schulen lieben, so miissen wir auch die Bicher lieben, die Seelen der
Schulen; denn wenn sie nicht von Biichern beseelt wirden, wiren sie

Kadaver«.”

Auf der Grundlage solcher Uberlegungen erarbeitete und schrieb

Comenins von der Mitte der 1620er Jahre an Schulbiicher, und zwar

nicht nur die beiden besagten. Aber nicht nur das: zu den Schulbi-

chern auf der einen Seite gehdren ihnen entsprechende didaktische

Hilfsmittel auf der anderen. Das sind

* die Biicher, die die Welt in einer von Gott geordneten Weise vor-
stellen sollen; diese Ordnung wird zum Beispiel im zweiten Teil
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seiner Schrift Labyrinth der Welt 8 ansatzweise etkennbar; der Orbis

Pictus ist so etwas wie eine elementare Fibel; und
 ihnen zur Seite Anleitungen, wie man mit Hilfe dieser Biicher die

Welt zu sehen, sie zu verstehen und in sie einzufiihren habe —

heute wiirden wir von »Didaktiken« sprechen;’ dazu eine Gramma-

tik und ein Lexikon.
Mit den Schulbiichern werde ich mich im Folgenden niher beschifti-
gen:
1. Mit einer Janua Lingnarum Reserata hatte Comenins begonnen, einer

Ttr, die den Zugang zu den Sprachen hatte eréffnen sollen.

2. Vor diese Tir setzte er eine kleine Vorhalle, ein Vestibulum und
3. auf der anderen Seite der ge6ffneten Pforte, den von ihr eréffneten

Raum, ein A#zum, eine Halle.

Von dieser Halle aus sollte man dann, bildlich gesprochen, in einzel-
nen Riume mit jeweils spezifischer Bestimmung hineingelangen, und
zwar in die Klassen, die einzelnen Disziplinen gewidmet sind; wir
durfen vielleicht an so etwas wie unseren Fakultiten denken. Fur jene
drei, soll ich sagen: allgemeinbildenden, Schulen sah er jeweils vier
Lehrbtcher, vor die er zum Teil auch erarbeitet hat, streng parallel
hatte er sich das offensichtlich gedacht.

Heute ist sicher detr Orbis Sensualinm Pictus das bekannteste Schul-
buch, urspriinglich nur in lateinischer Sprache, alsbald in der uns
bekannten, zweisprachigen deutsch-lateinischen Version veréffent-
licht. Das bertihmteste Lehrbuch zu seiner Zeit war jedoch die Janua
Lingnarum Reserata, »Die gedffnete Sprachentiir« (Abb. 5.1). Eine erste
Fassung wurde im Jahre 1631 veroffentlicht; spiter hat Comenius wei-
ter an ihr gearbeitet. Nach seinen eigenen Worten folgen die Bilder
des 1658 erschienenen Orbis Pictus »eben derselben Ordnung, nach
welcher sie in der Sprachen-Thiir beschrieben werden«.!® Beide
Biicher hingen demnach aufs Genaueste zusammen. Die Um- und
Nachwelt hat an und mit ihnen eifrig weitergearbeitet — Ubersetzun-
gen und Uberarbeitungen wurden hergestellt; ungezihlte Neuaufla-
gen und Bearbeitungen hat es bis in das vorvergangene Jahrhundert
gegeben.!!
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Griinde fir die so weitreichende Akzeptanz dieses aus heutiger Sicht
unterrichtsmethodisch nicht besonders aufregenden Lehrbuchs hat
Comenius selbst schon namhaft gemacht. So fragt er rhetorisch:

»wenn einer umb eine Sprache zulemen/ so viele Jaht zubringen muB3/
wenn wird er zu den Sachen selbst kommen? Wenn wird er die rechte
heilsame Welt WeiBheit erlangen? [...] Warlich entweder (wegen kirtze
dieses lebens) nimmer/ oder ja gar spit und langsamb: Und witd sich
befinden/ daB3 das Leben mit Zubereitungen des lebens hingebracht [...]
worden sey.«'?

Abbildung 5.1: Titel der Ianua Lingnarum Reserata
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Versuche, die als unbefriedigend empfundene Methodik des Unter-
richts in der lateinischen Sprache zu verbessern, habe es zwar gege-
ben. Aber sie seien — ich fasse zusammen — methodisch aus unter-
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schiedlichen Griinden unzureichend. Den mit der Ianua vorgelegten
Versuch begriindete er so:

»weil ich unter unbeweglichen Gesetzen der Lehr Kunst dieses fiir eines
halte/ daB allewege det Verstand/ und die Sprache gleichstrickicht lau-
fen/ und daB wie viel einer an Sachen verstehet /(begteiffet) et so viel
gewohne auld zu sprechen [...] so habe ich nétig zuthun erachtet/ dafl
alles in der ganzen Welt/ in gewisse Ordnungen [...] daB es die Knaben
begreiffen konnen gefasset/ und also das jenige/ welches mit der Rede
soll auBBgesprochen werden (nemblich die Dinge selbst) erstlich ein gebil-
det wiirde.«t?

Daraus sind dann »hundert gemeine Titul der Dinge entsprossen« —
die »100. Capittel und 1000. Spriiches, die der barock umstindliche
Titel der lanna vetspricht. Per definitionem, von dem — fir alle identi-
schen — Zweck der Schule her gesehen, sind es in allen Schulen die-
selben Dinge, die vorgestellt werden. Sie erscheinen nur jeweils
zunehmend differenzierter. Das sehen wir bereits da, wo er jeweils
seine Leser begrif3t.!*

Tabelle 5.1: Die Anreden an die 1eser

Das jeweilige Schulbuch | Die Anreden an die Leser

Orbis Pictus Veni puer

Vestibulum Veni puer

Janua Lector amice Salve
Atrium Salvere te jubeo, qvisqvis

nostra haec lecturus ades!®

Als Beispiel fiir die zunehmende Differenziertheit diene die Schule:
Vorweg im Orbis Sensualium Pictus ist es schlicht die Schule (Abb. 2.11,
S. 36)5. Im Vestibulum dann, der Vorhalle, dem ersten in der Reihe
der Schulbiicher, fithrt das fiir die Schule einschlidgige Kapitel De
Rebus in Schola in grammatisch schlichten Sitzen erste differenzie-
rende Begriffe ein, ich zitiere nur den Anfang:
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»Ein Schiiler besucht freiwillig die Schule, damit er in ihr in den Kiinsten
unterrichtet wird. Den Anfang machen die Buchstaben, aus Silben wer-
den Wérter zusammengesetzt, aus dem Ausdruck die Rede, aus einem
Buch lesen wir still oder laut und deutlich ...«.!7

In der Ianua sind es dann schon richtige kleine Geschichten. Der
Abschnitt Giber die Schulen beginnt zwar noch mit der simplen Defi-
nition:

»Die Schule ist eine Werkstatt, in der Wissen (eruditio) aus Blichern in
Menschen tibertragen wird, wo junge Menschen sich nicht allein in der
Literatur, sondern in allem zu tiben haben, was die menschliche Natur
ausmacht: nimlich richtig zu wissen, zu Handeln, zu Reden.« — Darauf
folgt in sechs Paragraphen eine Beschreibung dessen, was alles zu einer
Schule gehort.!8

Und dass im A#rium die Eleganz des Ausdrucks das Ziel ist, deute die-
ses Zitat an:

»Biicher, dieweil sehr sachkundig, niitzen dem Unkundigen wenig, so wie
dem Glatzkopf der Kamm, dem Blinden der Spiegel oder dem Tauben
der Trompeter [...] Deswegen werden Schulen eingerichtet, die offen zu-
ganglichen [gedffneten] [...] Pflanzgirten der Weisheit« .1

Meine Beispiele mégen zeigen: so, wie die Schulen sich dem Alter
und den Lernfortschritten entsprechend voneinander unterscheiden,
so ist das auch bei den Lehtbtichern der Fall.

Alles in allem ein faszinierendes Gebdude oder System von Schu-
len und auf sie abgestimmten Unterrichtsmedien — Biichern oder
Bichlein, wie er sie nennt (/bri, libells).

Sensualia — Die Sachen

Auf die Inhalte, die auf dem Wegen tber die Schulbtichern erst ein-

mal in die Sinne kommen muss, damit es sodann in tellectu seinen
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Platz findet, bin ich im Kapitel 2 ausfithrlicher eingegangen. Nur zur

Erinnerung:

1. Der Orbis Pictus und die lanua sind ausdriicklich didaktisch gerabmt,
im ersteren sehr anschaulich durch die Invitatio, eine »Einladungy,
und die bildgleiche Clansnla zum »Beschlull«; die jeweils dazugeho-
rigen Texte entsprechen sich hier (S. 22 ff)).

2. Innerhalb dieses didaktischen Rahmens ist auch der Inhalt ge-
rahmt. Fir den Orbis Pictus habe ich auch das niher ausgefiihrt.
»Gott« und das »Jingste Gericht« stehen fiir den theoretischen
Rahmen, innerhalb dessen die Themen des Bilderbuchs dann im
Einzelnen aufeinander folgen. In diesen Rahmen baut Comenius
dasjenige Wissen ein, das fiir ein menschliches Leben in dieser
Welt erforderlich ist. Es ist tatsichlich ein orbis, ein Kreis, den das
Buch nachzeichnet, die Welt nimlich, dargestellt als Kreis der
Schopfung Gottes und geordnet gemil3 der gottlichen Schop-
fungsordnung.?’ Demnach sind die Bilder — und die dazugehérigen
Geschichten — nicht allein mehr oder weniger gelungene Abbil-
dungen der Dinge einer Welt der Kinder, sondern als Bilder dessen
zu interpretieren, wie die Leser und Bildbetrachter die Welt seben
und verstehen sollen.

3. Das Wissen, das Comenins uns vor Augen stellt, ist nicht allein ein
Wissen davon, wie die Welt beschaffen ist. Der Texte zeigen viel-
mehr gleichzeitig, wie Menschen in dieser Welt zu leben haben. Sie
stellen die Dinge dar, wie sie sind, und gugleich, wie sie zn gebrauchen
sind. Diesem Zusammenhang unterliegt eine Annahme, die wir als
das Konzept der Einbeit von scientia und conscientia kennen — ein
Wortspiel, das sowohl im Lateinischen als auch im Deutschen
moglich ist: der didaktische Topos der Einheit von Wissen und
Gewissen.

4. Allerdings ist zu bedenken, dass weder scientia, noch conscientia, we-
der das Wissen, noch das Gewissen zeitlos sind. Die Schépfungs-
ordnung scheint nur universal zu sein und jenseits der Geschichte zu
liegen. Im Orbis Pictus vermittelt Comenius uns ein historisch be-
stimmtes Bild der Welt, ein Welthild. Die Ordnung, die wir aus dem
Orbis Pictns rekonstruieren kénnen, ist geprigt von den Orientie-
rungen der Gesellschaft, in der er gelebt hat.
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Abbildung 5.2: Titelkupfer der Gesammelten Werke von Comenins
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Im schénen Titelkupfer der Gesamelten Werke sind beide Seiten in
threm Zusammenhang auf unnachahmliche Weise verbildlicht: einer-
seits der Autor, der schreibt (Schulbiicher zum Beispiel) und der dabei
andererseits uns Betrachter und Leser auf das Beschriebene hinweist.

Das sind die mit unseren Sinnen wahrnehmbaren Dinge, die sensua-
lia — die ihrerseits zu einem Kranz angeordnet und im Globus als
Ganzes symbolisiert sind; schlief3lich dieses Ganze wiederum um den
Unterricht herum, der die Welt der Dinge erschlie3t — ein orbis, ein
Kreis im wahrsten Sinne.

Lingua — die Sprache

Wenn wir heute eine der in der Regel zweisprachigen Ausgaben der
Schulblicher von Comenius in die Hand nehmen oder auf den Bild-
schirm holen, stellen sie sich zunichst einmal als Lehrbucher fiir die
lateinische Sprache dar, so hat Comenius sie auch in erster Linie
gedacht: schlicht und einfach fiir die Kleineren, fiir sie auch mit hib-
schen Bildern versehen; komplexer und tberhaupt nicht mediendi-
daktisch aufbereitet fiir die Fortgeschritteneren.?! Nicht nur das:

Alle Schulbiicher hatte Comenius urspriinglich ausschlieBlich in latei-
nischer Sprache verfasst. Wie wir wissen, war die lateinische bis weit
ins 17. Jahrhundert in Westeuropa gleichsam eine /ingua franca sowohl
aller Wissenschaften, also auch so etwas wie eine Verkehrssprache,
eine Sprache, die eine Verstindigung tiber Linder- und dhnliche Gren-
zen hinaus erlaubte.?? Spitestens mit der Zeit jedoch, die wir als die
Zeit detr Auflarung bezeichnen, steht diese Sprache einem Anspruch
auf gleiche Geltung der verschiedenen europdischen Nationalspra-
chen gegeniiber.? Wenn wir nun sehen, dass die Schulbiicher von
Comenius, die sozusagen in 6ffentlichem Gebrauch waren, alsbald (von
ihm und) von Mit- und sonstigen Bearbeitern in alle mdglichen ande-
ren Sprachen Ubersetzt und in zwei- oder mehrspaltigem Satz gedruckt
worden, dann passt das genau in diesen Kontext:

Auf der einen Seite sind seine Texte, die Schulbiicher eingeschlos-
sen, Dokumente eciner selbstverstindlich in lateinischer Sprache
gefithrten, wissenschaftlichen Kommunikation, die Schulorganisation
und insbesondere den Unterricht in diesen Schulen betreffend. So
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wurde die Didactica Magna erst mehr als 200 Jahre nach ihrem Erschei-
nen ins Deutsche tbersetzt; zu des Comenius Zeiten war das anschei-
nend noch nicht nétig.?* Andererseits hatte Comenius seine Lehrblicher
zwar zunichst als Lehrbiicher fir die lateinische Sprache entwickelt;
in der Einleitung zum Orbis Pictus exginzt er jedoch:

»So aber iemanden gefiele/ dasselbe auch in der Muttersprache vor den
Tag zu bringen/ verspricht es noch [...] wann es in den Teutschen Schulen
Teutsch gebrancht wird/ die ganze Muttersprach ans dem Grund zu erlernen [sc.
von Grund auf]: weiln/ auch vorgedachte Beschreibungen/ die Worter
und Redarten der Sprache/ iedes und iede an seinem Ort angefithrt wor-
den. [...] Entstehet hieraus noch ein neuer Nutzgebrauch/ daB3 nemlich/
durch die Teutsche Ubersetzung/ anch die Lateinische Sprach desto leicht-erlerniger
gemacht wird.«

Wir wissen nicht, wie der Orbis Pictus und die lanuna in der Praxis
gebraucht wurden,
* ob, wie die Zweisprachigkeit zeigt, als Sach-Sprach-Bilder-Biicher
fiir die jeweiligen Muttersprache der Nutzer oder
* in erster Linie als Lehrbiicher der lateinischen Sprache.?®
So oder so — mir kommt es auf hier die lateinische Sprache an. Diese
Sprache ist es, in deren Begriffen und Struktur Comenius den Orbis Sen-
sualinm nachzeichnet; und sie ist die MalB3gabe fiir die Ubersetzungen
in andere Sprachen. So hat Comenins das offensichtlich gesehen. Aus-
fithrlich erldutert er den Nutzen nicht nur der Erlernung der Lateini-
schen Sprachen selbst, sondern auch den fiir den Unterricht in den
unterschiedlichen Muttersprachen in einem Kapitel: »Wie unter der
Anleitung der Lateinischen Sprache die Muttersprachen der Volker
besser gepflegt werden«.?° So verstehe ich auch sein Lob der Lateini-
schen Sprache:

»Die Lateinische ist mit Recht eine bedeutende Sprache in der europi-
isch-christlichen Welt. Denn sie ist elegant [ausdrucksstark], die Sprache
der Wissenschaft und der Kirche, notwendig als Ubersetzerin zwischen
den Volkern.«’
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Die lateinische Sprache einerseits und der europdisch-christliche orbis
anderseits: Hier sehe ich einen ausdriucklichen Hinweis darauf, dass
Comenins seinen didaktischen Arbeiten, insbesondere den Schulbu-
chern, einen Anspruch auf paneuropiische Geltung unterlegt hat.
Das gilt nicht nur fiir die Sprache, sondern gugleich auch fiir die Dar-
stellung der rerum, der Sachen, und der Welt, in der die ihren Ort
haben.
Aber damit wird die Sache schwierig. Zum Beispiel:

Mir hat gelegentlich der japanische Kollege Inokuchi Junzou eine von ihm
gefertigte japanische Ubersetzung in die Hand gedriickt. Es ist —ich kann
es nicht anders sagen — recht unterhaltsam, darin zu blittern. Einige Sach-
verhalte sind offensichtlich kommentiert, so zum Beispiel bei der Schule,
vermutlich die »Tugend«, zu »welcher — so Comenins — die jungen Gemi-
ter [...] geformet werden«. Das »Letzte Gericht« missen die japanischen Leser
aber ohne Erlduterung zur Kenntnis nehmen.

Es muss ja nicht unsere Zeit, es muss auch nicht das Japanische sein.
In dem Bericht tiber die Verbreitung der Ianua, den ich zitierte, heil3t
es:

»In Arabisch wurde das Buch vor 1642 iibersetzt. Ubersetzungen in wei-
tere orientalische Sprachen wurden vorbereitet (Ttrkisch, Persisch, Mon-
golisch, Armenisch), sie haben sich aber nicht erhalten.«

Warum mogen sie sich nicht erhalten haben? Ich vermute, dass das
mit dem orbis in jenen Kulturen und mit deren Muttersprachen so
ohne weiteres nicht stimmte. Nicht nur das: ich nehme an, dass die
beiden Schulbiicher ihrer Sprache und nach der Ordnung der Sachen
dem Anspruch auf eine universale Geltung gar nicht gerecht werden
konnten.

Im Ubrigen hat Comenius einen solchen Anspruch zunichst wohl gar nicht
gehabt. »[...] eine bedeutende Sprache in der europiisch-christlichen
Welt« — so habe ich ihn zitiert. Fiir ihn kam die Zustimmung der literari-
schen Welt unerwartet, wie er im Riickblick schrieb.?
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Die Dinge, so wie sie von den menschlichen Sinnen erfasst werden
koénnen, lassen sich begrifflich nicht ohne weiteres, ohne weitere —
sachliche! — Bearbeitung, in den christlichen Rahmen fiigen und mit
derjenigen Anschauung der Welt zusammenfiigen, wie sie Comenins’
Schulbiichen zugrunde liegt, nimlich der christlichen Heilsordnung.
Erschwerend kommt hinzu, dass es bekanntlich durchaus unter-
schiedliche Interpretationen dieser Ordnung gibt und schon zu seiner
Zeit gab.?

Zwischenbemerkung

Bemerkenswert ist noch ein anderer Gesichtspunkt. Wer heute im
Internet den Orbis Pictus sucht, findet nicht selten Scans jingerer Aus-
gaben oder einzelne Abbildungen daraus, Dokumente der erwihnten
Uberarbeitungen und Ubersetzungen. Der lateinische Text blieb
dabei in der Regel unangetastet. Die bildliche Darstellung der sensualia
hingegen veridnderte sich: die Darstellungen werden, technisch gese-
hen, zunehmend priziser; und sie werden den Verdnderungen der
Sicht der Dinge angepasst. Ein augenfilliges Beispiel finde ich in
einer Ausgabe von 1789. Der Beginn mit GOTT fehlt ebenso wie das
Jiingste Gericht am Ende; dies wird durch das Begrabnis ersetzt. Von der
Erschaffung der Welt und des Menschen bis zum Tode — das ist hier
der Kreis, in den die Dinge einbezogen werden.

Aber auch der lateinische Text ist nicht sakrosankt. Die nihere
Bestimmung der Schule zum Beispiel (S. 36) wird didaktisch dadurch
gemildert, dass ein kleines »gleichsam« eingefligt wird: esz quast gfficina.
Der pidagogisch aufgeklirtere Bearbeiter machte aus Comenius’ Defi-
nition ein Bild. — Es ist eine verlockende Idee, den Verinderungen
des Orbis Pictus im Laufe der Jahrhunderte nach seinem Erscheinen
nachzugehen und sie im Kontext der jeweiligen Umwelt sowie insbe-
sondere der Sicht auf den Unterricht zu interpretieren.

Conclusio — Schluss

Die Fille von Ubersetzungen und Uberarbeitungen zeigt, dass das
Konzept der Schulbticher von Comenius einem verbreiteten Beditfnis
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entgegengekommen ist. Dieses Bediirfnis war nicht auf eine der un-
terschiedlichen, christlich-abendldndischen, westeuropdischen Kultu-
ren beschrinkt — es ist ein Bedirfnis nach einem einerseits der Sache
und andererseits den Bediirfnissen der Jugend entsprechenden Schul-
buch fiir den Sprach- und Sachunterricht. Das ist ein Anspruch, der
nun allerdings dem Begriff eines jeden Schulbuchs inhirent ist, ndim-
lich ein grundlegend didaktischer.

Offensichtlich haben die beiden Schulbiicher, die ich hier vorge-
stellt habe, damals diesem, dem didaktischen Anspruch auf eine her-
vorragende Weise geniigt. Weitet man die Betrachtung auf das ge-
samte didaktische Werk von Comenius aus, so wird man die Vermutung
plausibel finden, dass wir darin zum ersten Mal den Begriff einer Di-
daktik im modernen Sinne entfaltet und, was die Unterrichtsmedien,
die Schulbiicher, angeht, auch ausgefiihrt finden.

Wie angemerkt, diirften die Sachen und ihre Ordnung sich jedoch
nicht bruchlos in den orbis der frithburgerlichen, christlichen Weltan-
schauung cinpassen lassen, wie das fur Comenius selbstverstindlich
sein musste.’® Hier haben die Muttersprachen ihren Platz.



6 Die Fibel und die Migration

Peter Menck und Verena Stirmer
Vorweg: Warum die Fibel?

»Migration« ist ein ubiquitires Phinomen in der deutschen Gesell-
schaft: von den polnischen Bergarbeitern zu Beginn des zwanzigsten
Jahrhunderts Giber die sogenannten »Flichtlinge« nach dem Zweiten
Weltkrieg, die siideuropiischen »Gastarbeiter«! in der Bundesrepublik
und die »Russlanddeutschen«? bis hin zu den heutigen Arbeitsmigran-
ten und Flichtlingen. Offensichtlich bringt sie spezifische Probleme
unter anderem fiir das Bildungssystem mit sich.

Im Folgenden gehen wir innerhalb des Bildungssystems auf das
Schulsystem ein und hier auf das Teilsystem, in das junge Menschen
in aller Regel zunichst eintreten: die Grundschule und den Unterricht
in ihr. »Migration« erscheint hier in der Gestalt von »Kindern mit
einem Migrationshintergrund«. Man kann demnach fragen, ob es spe-
zifische Herausforderungen gibt, vor die das Schulsystem sich im Blick
auf diese Kinder in der Grundschule und dem Unterricht in ihr
gestellt sicht, und wie es gegebenenfalls diesen Herausforderungen
auf spezifische Weise begegnet. Da Schulbiicher und andere Bildungsmedien
ein integrierendes Moment des Unterrichts in einer Schule sind, ist zu
erwarten, dass die Tatsache der »Migration« unter anderem hier ihren
Niederschlag findet.

Das erste sozusagen offizielle Bildungsmedium, mit dem Kinder
beim Schuleintritt Bekanntschaft machen, ist die (Erstlese-)Fibel, fir
alle Kinder, ob mit oder ohne »Migrationshintergrund«.> Dieses
Medium wird im Folgenden unter der Frage untersucht: Kommt
Migration, kommen »Kinder mit Migrationshintergrund« in der Fibel
vor? Etwas genauer und in der Sprache der Didaktik formuliert: Kén-
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nen »Kinder mit Migrationshintergrund« sich in demjenigen Bil-
dungsmedium wiederfinden, das ihnen als erstes begegnet, wenn sie
in das offizielle Schulsystem eintreten? Eréffnet dieses Bildungsme-
dium ihnen einen Raum fiir ihre Bildung in derjenigen Gesellschaft,
in der sie leben, einen Weg, der sie und ihre Herkunftsfamilie mit die-
ser Gesellschaft verbindet? Kurz: Eroffnet das Bildungsmedium
einen Raum fiir die Bildung von Kindern mit Migrationshintergrund?

Dies ist eine Kernfrage der praktischen Didaktik; demnach ist sie
tir alle Kinder zu stellen. Dariiber hinaus ist zu priifen, ob sie fiir Kin-
der mit Migrationshintergrund auf eine spezifische Weise gestellt und
beantwortet werden muss. Wir fragen also:

Aunf welche Weise dffnet die Fibel Kindern mit (und ohne) Migrationshinter-
grund einen Raum fiir ihre Bildung in der Gesellschaft, in der sie leben?

Die Schulkinder mit Migrationshintergrund

Zunichst ist zu kldren, wer die Schulkinder mit »Migrationshinter-
grund« sind. Leider sind die Statistiken nicht so eindeutig wie die offi-
zielle Definition. So definiert die Statistik des L.andes Nordrhein-
Westfalen, in der der Begriff »Zuwanderungsgeschichte« den in fri-
heren Datenreports gebrauchten der »Migration« ersetzt:

»Als Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte werden Per-
sonen gezahlt, die (a) selbst nicht in Deutschland geboren sind, (b) min-
destens ein nicht in Deutschland geborenes Elternteil haben oder (c) in
deren Familie eine nichtdeutsche Verkehrssprache gesprochen wird. Von
Zuwanderungsgeschichte wird ausgegangen, sobald mindestens eines
dieser Kriterien zutrifft.«*

Die einschligigen Statistiken enthaltenkaum detaillierte Informatio-
nen fiir die Eingangsstufe der Primarstufe. Sie geben Zahlen fiir
Schulen aus, hier also die Grundschule, nicht aber fir einzelne Jaht-
ginge wie das erste Schuljahr.

So weist die Statistik fiir die Grundschule in Notrdrhein-Westfalen fir das
Schuljahr 2020/21 fur 44,9 Prozent der Kinder eine »Zuwanderungsge-
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schichte«aus, von diesen fast alle mit mindestens »einem nicht in Deutsch-
land geborenen Elternteil« (93,1%).

Fir Bayern hat das Bayerische Kultusministerium eine recht differenzierte
Statistik veroffentlicht: Demzufolge haben im Schuljahr 2020/21 in der
Grundschule 29,6 Prozent der Schiiler einen Migrationshintergrund. 12,8
Prozent der Grundschiiler besitzen nicht die deutsche Staatsangehdrig-
keit; 10,4 Prozent sind nicht in Deutschland geboren, und bei 28,1 Prozent
der Kinder wird in der Familie eine andere Verkehrssprache als Deutsch
gesprochen.’

Mit Blick auf die Bildungsmedien kénnten insbesondere allgemeine
Informationen iiber den soziokulturellen Hintergrund aufschlussreich
sein: Informationen tiber die in den jeweiligen Herkunftslindern vor-
herrschende Religion sowie die Sozialstruktur im Herkunftsland.
Moéglicherweise konnte man auf diesem Wege niher bestimmen, wel-
che spezifischen Bediirfnisse und Probleme diese Kinder mit in die
Schule bringen. Solche Daten sind jedoch nicht verfiigbar. Einzig die
Herkunftslinder werden ermittelt, getrennt fiir Zugewanderte und
Asylbewerber. Den Daten des Statischen Bundesamtes sind fiir das
Jahr 2018 als Hauptherkunftslinder zu entnehmen, und zwar bei
»Zuzigen aus dem Ausland«: Ruminien, Polen, Bulgarien, Italien,
Turkei, Kroatien, Ungarn, Serbien, Indien, USA; und bei »Asylantri-
gen« vorrangig solche aus Syrien, Afghanistan, Irak, Ttrkei, Georgien,
Somalia, Eritrea, Iran, Moldau.”

Mit derartigen Zusammenstellungen ist kaum eine fiir die Praxis
brauchbare Aussage iiber die Kinder mdglich, die in die Grundschule
eintreten, nicht zuletzt deswegen, weil Herkunftskulturen mdéglicher-
weise eher durch Religionen als durch Staatsgrenzen geprigt sind. —
Vor allem: Diese Zahlen und Beobachtungen mégen zwar in der Bil-
dungspolitik im Allgemeinen und fiir die Herstellung von Fibeln
informativ sein. Mit Bezug auf die Kinder im Unterricht geben die
pauschalen Kriterien »Sprache« sowie »Schuleintritt in Deutschland«
nur sehr wenig her.
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Die Fibel als Bildungsmedium

Im nidchsten Schritt prifen wir, ob die Schulkinder eine Entspre-
chung in dem Bild derjenigen Kinder haben, denen wir in den Fibeln
begegnen, den »Fibelkindemy, wie sie hier heillen sollen. Zuvor skiz-
zieren wir, was wir darunter verstehen, wenn wir die Fibel als ein Bil-
dungsmedium untersuchen.

Der Ausgangspunkt

Fibeln als Bildungsmedien dienen im Bildungssystem als Mittel zur
Erreichung des Systemzwecks: der Bildung seiner Klientel. Das heif3t,
sie mussen alle Merkmale eines Medinms aufweisen, und sie miissen
auf den Prozess der Bildung im Erstleseunterricht bezogen sein.

Ohne dass das hier im Einzelnen ausgefithrt werden soll, wird im
Folgenden unter »Bildung« der Prozess verstanden, in dem ein
Mensch sich aneignet, was Menschen als Menschen ausmacht.® In
diesem Sinne kann man dann von einem »Bildungsprozess« sprechen.
Der Unterricht in einer Schule dient dazu und nur dazu, bestimmte,
durch den Lehrplan definierte Bildungsprozesse anzuregen und
anzuleiten, abgekurzt:

Der Unterricht dient der Bildung der Klientel des Schulsystems.

Die einzelnen Merkmale des Mediums Fibel bestimmen wir im

Anschluss an die Definition von Menck und unterscheiden zwischen

* dem Text der Fibel mit ihren Buchstaben, Wortern, Sitzen — wie
das gemil3 dem Lehrplan der ausdriickliche Zweck des Erstleseun-
terrichts ist;? und

¢ dessen Kontext oder Subtext Den finden die Kinder in den Na-
men, Bildern, Situationen und Geschichten ausgedriickt, in die
jene Buchstaben und Silben eingebettet sind. Im Rahmen der soge-
nannten »Curriculumdiskussion« wurde dieser Subtext auch als
»hidden curriculum« bezeichnet.!

Diese Unterscheidung sowie die Bezeichnung als »hidden curricu-

lum« oder eben als »Subtext« gehen insofern an der Sache vorbei, als

schon von jeher nicht die Vermittlung nur der Buchstaben und Sil-
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ben, sondern auch die der in den Geschichten usw. transportierten
Orientierungen ausdriicklich beabsichtigt ist. Sie dient hier jedoch
dazu, die Schicht der Fibel genauer zu bestimmen, in der erfolgver-
sprechend nach »Migration« gesucht werden kann.!!

Der Text

Der Sinn des Fibel-Textes ist zunichst einmal durch den Zweck des
Erstleseunterrichts bestimmt: Lesen und Schreiben lernen. Streng
genommen besteht das im Text ausdriicklich in Anspruch genom-
mene, gesellschaftlich verfigbare Wissen nur aus Buchstaben und Sil-
ben. Beide werden dementsprechend in den Fibeln durchweg auch
durch Fettdruck oder andere Markierungen hervorgehoben. Worter
und Sitze haben in dieser Hinsicht — anders als in der Praxis des Erstle-
seunterrichts — keine andere Funktion als die, bestimmte Buchstaben
und Silben gleichsam zu transportieren.

Die Woérter sind den Kindern aus ihrem Alltag in der Regel geldu-
fig, ebenso wie die Geschichten, die sie erzihlen, und die Bilder, die
eine ihnen ebenso geliufige Bildsprache sprechen. Uber die Trans-
portmittel hingegen verfiigen sie nur in Ansitzen, genauer: Mehr als
eine elementare Motorik sowie ein gewisses Verstindnis dafiir, dass
gesprochene Sprache sich auf dem Wege tiber die Schrift unabhingig
von einer persénlichen Situation Ubertragen lisst, darf zu dem Zeit-
punkt des Schuleintritts bei den Kindern nicht vorausgesetzt werden:
¢ Auf der einen Seite werden Buchstaben und Silben also an die von

den Schulanfinger selbstverstindlich praktizierte Kommunikation an-
gekniipft, nimlich an die von ihnen alltiglich gesprochene Spra-
che, sei es die Herkunfts-, sei es auch die deutsche Sprache. Das
gilt im Ubrigen fiir alle Kinder, auch fiir die ohne Migrationshin-
tergrund.

* Auf der anderen Seite stellt dieses neue Wissen eine Bezichung zur
schriftlichen Form der Kommunikation her, deren Beherrschung fur
ein selbststindiges Leben in der Gesellschaft unabdingbar ist.

Auf beiden Seiten wird der Sachverhalt der menschlichen Kommunikation,

und zwar der dber Sprache vermittelten Kommunikation, in Anspruch

genommen. Buchstaben und Silben, die den Kindern noch unbe-
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kannt sind; Worter und Sitze ihres alltiglichen Sprechens. Das Unter-
richtsmedium Fibel geleitet die Kinder von der alltiglichen, miindlichen
Kommunikation zur schriftlichen Kommunikation in der Gesellschaft, von
der Lautsprache zur verschriftlichten Sprache.

Der Subtext

Der hier so bezeichnete »Subtext« geht auf die Bedentung zurick, die
den Wortern (und Namen), vor allem den Sitzen und Bildern der
Fibel und den in ihnen und durch sie dargestellten Situationen unter-
liegt. Er nimmt dabei auf der einen Seite das kleine Bild der Welt der
Kinder in Anspruch: ihre Sicht der Dinge, ihre Konzepte wie: ich — du;
grol3 — klein; richtig — falsch; gut — bdse; dazu alltigliche Verhaltens-
regeln: man tut dies, und man tut jenes nicht. Auf der anderen Seite
spiegelt er die umfassenden Normen, die das Leben von Menschen in
ithrer Gesellschaft regeln. Fir die Kinder sind dies einstweilen die
Verhaltensregeln, die im Unterricht, im Verkehr, im Umgang mit
anderen Kindern und Erwachsenen in Geltung sind.

Schon die Worter, dann vor allem aber die Schilderungen,
Geschichten und die Bilder dienen also dazu, das Bild, das die Kinder
von ihrer Welt haben, in Richtung auf das Selbstverstindnis der
Gesellschaft zu erweitern, in der sie leben. Das beiden Seiten
Gemeinsame, das den Subtext ebenso wie Regeln des Alltags der
Kinder trigt, ist also die Normativitit.

Die Kinder der Fibel
Migration und Migranten und das Bildungsmedium Fibel

Vor diesem Hintergrund haben wir die Fibe/n, die Stirmer untersucht
hatte, im Blick auf unsere Frage neuerlich einer Durchsicht unterzo-
gen.'? Angesichts der bildungspolitischen Rahmenbedingungen haben
wir darauf verzichtet, nach Vollstindigkeit und Aktualitit aller zuge-
lassenen Fibeln bzw. Lesebiicher zu streben. In einigen der Bundes-
linder, z.B. den Stadtstaaten, gibt es nimlich gar kein landesweites
Zulassungsverfahren; hier entscheiden die Schulen in einem jeweils
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geregelten Verfahren, welche Bildungsmedien eingefithrt werden. In
anderen Bundeslindern, z. B. in Thiringen, umfasst die Liste der
zugelassenen Fibeln usw. nahezu simtliche Druckwerke, die auf dem
Markt sind.!?

Zunichst hatten wir im Anschluss an S#irer an eine inhaltsanaly-
tische Untersuchung der Fibeln gedacht. Schon ein erster Blick in
deren Inhaltsverzeichnisse lieB uns davon Abstand nehmen: Zu
unterschiedlich sind sie im Ganzen aufgebaut und im Einzelnen aus-
gefithrt. Nicht zuletzt liegt das daran, dass ihre Inhalte gemil einer
Buchstaben- bzw. Silbenlogik aufgebaut sind. Diesen Items kénnen je
nach Fantasie der Autorinnen ganz unterschiedliche Bilder und
Geschichten zugeordnet werden. Deswegen verfahren wir bei der
Suche nach »Migration« nach der klassischen, sinnerschlieBenden
Hermeneutik.

Auf der Ebene des Textesist Migration als Gegenstand der Arbeit im
Fibelunterricht nicht zu erwarten. Gegenstand sind hier vielmehr per
definitionem Buchstaben und Silben und nur sie. Tatsdchlich wird Mi-
gration als »Migration« denn auch nur in Einzelfillen und keineswegs
in jeder Fibel ins Bild und in einen kleinen Text gebracht.!* Als zu ver-
mittelndes Wissen wird der Sachverhalt jedoch in keiner dieser
Geschichten ausdriicklich thematisiert.

Mehr Erfolg verspricht scheinbar die Suche nach Migration im Sub-
text. Zundchst einmal sieht man Kinder, deren Namen und Hautfarbe den
Eindruck vermitteln kénnten, es handele sich bei den Dargestellten
um Kinder mit Migrationshintergrund. Erkennbare Namen dieser Art
sind zum Beispiel A%, Tiilin, Faruk, Sinan, auch der russische Name
Natalia. Die Auswahl dieser Namen, tibrigens auch die der ersichtlich
deutschen, ist nicht zuletzt durch den Zweck der Fibel bestimmt:
moglichst einfach und lautgetreu, sowie moglichst geeignet, bekannte
und zu lernende Buchstaben und Silben hervorzuheben. Das konnten
allerdings auch ausschlieBlich deutschen Namen leisten.

Sodann werden Situationen dargestellt, die auf fremde Kulturen ver-
weisen:
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»Ich bin Fatma. Ich kann Deutsch. Aber Tiirkisch kann ich auch.«!®
»Marco trifft seine Freundin Tulin. Tulins Eltern kommen aus der Tir-
kei.«10

Gelegentlich wird ein Kind in die offensichtlich tiitkische Familie
eines anderen eingeladen und lernt dort Sitten kennen, die ihm von zu
Hause aus unbekannt sind.!”

In den meisten Fibeln finden sich Hinweise auf das fur die deutsche
Kultur typische, christliche Weihnachtsfest, erginzend oder ersatz-
weise auf St. Martin oder den Nikolaus; in der Regel geschieht das
anlidsslich der »Jahreszeite, und zwar des Winters. Man darf anehmen,
dass das ebenfalls in dieser Jahreszeit gefeierte jidische Lichterfest!®
und vor allem das bei dieser Gelegenheit — sehr selten — erwihnte
Zuckerfest der Muslime!? auf die besondere Situation von Migranten
Bezug nehmen.

Ebenso wahrscheinlich ist eine andere Funktion: Es handelt sich
namlich in diesen beiden Fillen, und nicht nur beim Weihnachtsfest,
um eines der zentralen Feste einer in Deutschland beheimateten Reli-
gion. Insofern gehdren sie zur deutschen Gesellschaft wie Ver-
kehrsregeln und Geburtstagsfeiern. — Diese Interpretation wird durch
eine weitere Beobachtung unterstitzt:

Die dargestellten Kinder mit fremden Namen oder dunkler Haut-
farbe sprechen und handeln in nahezu allen Fillen wie einheimische
Kinder, bei denen ein Eindruck von Migrationshintergrund gar nicht
erst entsteht. Nach ihrem Verhalten in Situationen des Unterrichts,
der Schule, in der Familie, auf der Stral3e erscheinen alle Kinder als
deutsche Kinder ohne Migrationshintergrund. Zwar kommen neben
Namen und Hautfarbe auch ganz selten einmal (Mutter-)Sprachen
der Kinder mit Migrationshintergrund vor, werden in Familiensituati-
onen fremde Sitten und Gebriuche gezeigt.?’ Aber selbst hier ist es
nicht sicher, dass diese Kinder sich wnvermittelt darin wiederfinden
kénnen.

Diese Beobachtung fuhrt zu einem unerwarteten Zwischenergebnis:

»Migration«, sei es in Erzablungen von Schulkindern it Migrationshinter-
grund, sei es als ein Moment der Gesellschaft, in der sie leben, kommt in Fibeln
nur peripher vor.
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Man kann allenfalls bei bestimmten Namen oder aufgrund der Haut-
farbe auf »Migration« sehliefen, wenn man also zum Beispiel bei »Nata-
lia« an RufBland denkt oder bei einem dunkelhiutigen Kind an Afrika.
Aber derartige Schliisse berticksichtigen nicht, dass es auch deutsche
Kinder ohne Migrationshintergrund mit diesen Eigenschaften gibt.
Es mag sein, dass das eine oder andere dieser Kinder sich bei dem
heimatlichen Klang eines Fibel-Namens oder der Hautfarbe eines
Fibelkindes angesprochen fithlt. Wenn aber die Fibel im Subtext
einen Migrationshintergrund nur vermuten ldsst: Ist es und, wenn ja,
wie ist es moglich, dass die Fibel fiir dieses Kind zu einem Bildungs-
medium wird?

Die bisherigen Uberlegungen gelten grundsitzlich auch fir Kinder
ohne Migrationshintergrund. Denn es ist ja nicht so, dass deutsche
Kinder aus einem einheitlichen sozialen Milieu in die Schule kimen,
das klar von dem jener Kinder abgegrenzt werden kénnte.

Kinder niit Migrationshintergrund und der Unterricht

Fragt man Lehrerinnen danach, wie sie alltdglich im Fibelunterricht
mit dem Phinomen »Migration« umgehen, so geht die Antwort auf
diese Frage meist dahin, dass die Fibel im Unterrichtsalltag nicht die
Rolle spiele, die ihr hier zugesprochen wird. Sie wihlten vielmehr aus
der Fille der ihnen zur Verfiigung stehenden Medien dasjenige aus,
was sie jeweils im Unterricht brauchten. Dahinter steht eine Vorstel-
lung, die in der Unterrichtstheorie prizisiert und hier als Leihsatz ein-
gefithrt wird:

Alles tangt als Bildungsmedium, sofern es im Unterricht, in Bildungsprozes-
sen, als Medium herangeogen wird.>!

Diese Auskunft ist weniger trivial, als sie auf den ersten Blick erschei-
nen mag. Man kann ndmlich fragen, ob die Suche nach dem Phino-
men »Migration«in der Fibel nicht den Blick fir andere Bildungsmog-
lichkeiten verstellt. Man denke an das Spielen, insbesondere den
FulBball, an das Trdumen, die Jahreszeiten, den Urlaub, die Landschaft
— alles das sind Sachverhalte, die in jederz Kind Erinnerungen und
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Assoziationen hervorrufen. Ebenso wecken Gruseln, Angst, Zank,

Traum, Liebe vermutlich in jederz Kind bestimmte Gefihle.

Alles das und vieles mehr kommt in a//en Fibeln vor. Das bedeutet,
dass eine Lehrerin alle diese Dinge als Gesprichsanlass nehmen und
zum Ausgangspunkt der Arbeit im Unterricht machen kann. Zwar
kommt, wie sich im Vorigen ergeben hat, die Situation »Migration« in
den Fibeln nur selten ausdriicklich zur Sprache oder ins Bild. Es ist
jedoch durchaus mdéglich, dass ein Lehrer den Text oder das Bild der
Fibel zum Anlass nimmt, die besonderen Erfahrungen und Bedtirf-
nisse von Kindern mit Migrationshintergrund in den Unterricht ein-
zubeziehen.

»Kann« — ob der Unterricht diesem Anspruch tatsichlich gerecht
wird, darauf haben Fibel oder welche Bildungsmedien auch immer
naturgemil3 keinerlei Einfluss. Immerhin werden in den meisten
Fibeln Méglichkeiten der Realisierung im Unterricht angesprochen:

* So werden die Kinder von der Fibel bzw. ihren Autorinnen gleich-
sam als von Lehrern direkt angesprochen. Zum Beispiel stellen sich
unter der Uberschrift »Das bin ich« Fibelkinder mit Namen und ei-
nem von ihnen selbst gemalten Portrit vor: »Marie, 7 Jahre«. Am
Ende fragt die Fibel: »Und wer bist dur«??

* Oft findet man methodische Gebrauchsanweisungen fiir die Leh-
rerinnen — gerne in ganz kleiner Type gesetzt und damit vermutlich
fir die Kinder unlesbar; so zum Beispiel direkt im Anschluss an
das Vorige: »Uber sich sprechen. Einen Steckbrief ausfiillen und
gestalten .«

* Ein anderes Beispiel: iiber das »Streiten«:

»Nele und Juri streiten.

Juri zieht Nele an den Haaren.

Nele ruft: »Haltl«

Dazu die Fragen an die Kinder:

»1. Was passiert? Erzihle.

2. Jeder streitet sich mal.

Wie kann man einen Streit 16sen?«

Und an die Adresse der Lehrer:

»Zum Bild erzihlen; lesen tiber Erfahrungen sprechen Szenisches spie-



Migration in S chulbiichern 97

leng;
dazu gleich noch interne Verweise:

all das sind Hinweise darauf, wie eine Lehrerin die Bildchen zum

Sprechen bringen kann.?

* SchlieBllich gibt es Lehrerhandbiicher, in denen solche methodi-
schen Hinweise fiir alle Fibelseiten zu finden sind. Sie geben zwar
nur Anregungen, kénnen aber insbesondere von erfahrenen Leh-
rern auch als solche genutzt werden.

In sehr schlichter Weise zeigen diese sozusagen alltagsdidaktischen

Ratschlige, wie Lehrerinnen nicht nur mit Buchstaben und Silben,

sondern auch mit Subtext umgehen kénnen, der in Bildern und

Geschichten im weitesten Sinne zu »lesen« ist. Anders als das Schul-

buch kann eine Lehrerin im Unterricht die Varianz der Antworten als

Gesprichsanlass fiir eine Arbeit fruchtbar machen, eine Arbeit, in der

es allen Kindern méglich ist, mit oder ohne Migrationshintergrund,

an das anzuknipfen, was sie mit in die Schule bringen.
Allerdings ist keineswegs ausgemacht, ob ausgebildete Lehrer eine
solche Nachbhilfe, wie die Fibel sie bietet, tiberhaupt brauchen.

Ein unerwartetes Fazit

In didaktischer Absicht sollte gepriift werden, ob und, wenn ja, wie
»Migration« und »Migranten« in einer Auswahl von Fibeln vorkom-
men. Die Durchsicht dieser Gruppe von »Bildungsmedien« hat erge-
ben, dass das nur selten der Fall ist. Der Sachverhalt kann allenfalls
anldsslich von Namen der Fibelkinder sowie den Fibeltexten und -bil-
dern zur Sprache gebracht werden. Ndhme man die Fibel beim Wort
und #zr beim Wort, so wiire sie, bildungstheoretisch gesehen, ohne Wert:
Nicht nur der Text als solcher, sondern auch der Subtext sprechen
nicht so, dass sie bei den Kindern gleichsam automatisch einen
didaktisch erwiinschten Bildungsprozess in Gang setzten. Das ist
aber auch nicht unbedingt erfordetlich. Denn tatsichlich sind Texte
der Literaturgattung »Fibel« ausdricklich zum Gebrauch in einer
bestimmten Situation konzipiert, nimlich fiir den Unterricht in der
Schule. In diesem Unterricht bearbeiten die Kinder die Inhalte der
Fibel, und zwar angeleitet durch ihre Lehrer:
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* Auf der Ebene des Textes werden ihnen Buchstaben und Silben
vorgestellt; sie sollen sie treffsicher zu identifizieren lernen. Die
Kinder malen die Buchstaben alsbald nach und schreiben sinnvolle
Worter und Texte. Die Lehrer haben in diese Hinsicht zunichst ein-
mal dafiir Sorge zu tragen, dass das Ergebnis den verbindlichen
Normen entspricht, also der jeweiligen Schulschrift.

* Die aus den Buchstaben gebildeten Worter und die aus diesen wie-
derum zusammengesetzten Sitze verweisen letzten Endes auf das
Leben von Menschen in einer Gesellschaft. Aufgabe der Lehrer ist
es in dieser Hinsicht, dafiir zu sorgen, dass Fibelkinder sich diese
Gesellschaft so aneignen, wie die Fibel sie darstellt.

Kurz: Ein Buch namens »Fibel« ist nicht als solches ein Bildungsme-

dium; dazu wird es erst dann, wenn es von Lehrern als Gesprichsan-

lass und Ankntpfungspunkt fiir die Arbeit in ihrem Unterricht in

Anspruch genommen wird.

Die Betrachtung desjenigen »Bildungsmediums«, das einen mar-
kanten Abschnitt im Bildungsprozess eines Kindes begleitet, hat
gleichsam aus der Schulbuchforschung herausgefiihrt. Am Beispiel
der Fibel hat sich gezeigt, dass die Schulbuchforschung ihrem Gegen-
stand nur dann gerecht wird, wenn sie nicht nur Schulbuchforschung
ist. Man muss den Kontext von Bildungsmedien bei deren Analyse
ebenfalls heranzichen, will man sie als Bildungsmedien verstehen und
nicht zum Beispiel als literarische Textgattung.

Dieser Kontext ist zundchst der Unterricht, die Verwendung von
Schulbiichern in sogenannten Bildungsprozessen. Im Blick auf die
groBBen Unterschiede der jeweiligen Subtexte ist zu erginzen, dass
auch der gesamte Prozess der Ewmwickiung und Herstellung von Bil-
dungsmedien, sozusagen zwischen dem Lehrplan und dem Unter-
richt, in die Analyse einbezogen werden muss. Die Bildungsmedien-
Forschung miisse dazu Anleihen machen bei
 der Unterrichtsforschung sofern und soweit sie einschligige Unter-

richtsbeobachtungen, Lehrerinterviews oder Analysen von Doku-

menten wie zum Beispiel Klassenbiichern vorgenommen hat;

» der Lebrplanforschung, sofern und soweit die Untersuchungen zur
Entwicklung von Lehrplinen (und Unterrichtsmedien) Auskunft
tber ihren komplexen Produktionszusammenhang geben.
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* Im Rahmen der Unterrichtstheorie miusste die Schulbuchforschung
selbst sich der Frage annehmen: Sind die Inhalte einer Fibel als An-
lisse fir eine Arbeit im Unterricht geeignet, erwiinschte Bildungs-
prozesse der Kinder anzuleiten?

Nicht nur mit Bezug auf die Kinder mit Migrationshintergrund wire

dann vordringlich zu fragen:

Welche Kongepte eignen sich am besten, eine Vermittlung gwischen dem
herzustellen, was diese Kinder anf der einen Seite mitbringen, und dem, was sie
sich auf der anderen aneignen sollen?

Aber das ist ein anderes Thema als das hier erorterte.

Nachweis der Fibeln

Biicherwurm. Fibel (2013). Erarbeitet von H. Gutzmann et al. Stutt-
gart & Leipzig: Klett.

Jo-Jo. Fibel (2016). Von N. Namour unter Beratung von A Mangold
et al. Betlin: Comelsen Schulbuchverlage.

Mimt, die Lesemaus (2014). Erarbeitet von W. Borries & E. Tausch-
eck. Miinchen: Oldenbourg.

Niko 1 (2014). Erarbeitet von B. Beier et al. Illustrationen von K.
Drees & C. Heine. Stuttgart & Leipzig: Klett.

Piri 1 (2014). Erarbeitet von C. Donth-Schiffer et al. Stuttgart &
Leipzig: Klett.

Pusteblume. Das Buch 1 (2016). Erarbeitet von H. Gondesen et al.
Illustriert von M. Berghahn et al. Braunschweig: Schroedel.

Tinto grin (2014). Erstlesebuch. Von R. Urbanek et al. Illustriert
von E. Czerwenka & V. Schmidt. Berlin: Comelsen.






7 Das erste Schulbuch —
unterrichtstheoretisch betrachtet

Den Anlass zu der folgenden Betrachtung gab die Ankiindigung einer
Tagung zu

»Kontinuitat und Wandel von Wissensbestinden in Bildungsmedien— zam einen in
solchen fir schulische Kontexte, meist ausgerichtet an Gesetzen, Leht-
plinen, Curricula und Bildungsstandards, und zum anderen in solchen fiir
auBerschulische und erwachsenenbildnerische Kontexte, vielfach orien-
tiert an Vereinbarungen, Richtlinien und Leitbildern. Wissensbestinde in
Bildungsmedien zeigen teilweise eine erstaunliche Beharrungskraft iiber
lange Zeiten hinweg; zugleich kénnen sie ein Seismograph fiir Veridnde-
rungen auf unterschiedlichsten Ebenen sein; mitunter zeigen sie auch
»subversives« Potenzial, indem sie Vorgaben ignorieren oder unterlaufen.

Zwei Schulbiicher fir den Anfangsunterricht sollen mir als Material
dienen, das ich unter den Gesichtspunkten »Kontinuitit« und »Wan-
del« durchsuche: eine Fibel und ein Rechenbuch. Zuvor werde ich
darauf hinweisen, dass Lesen, Schreiben und Rechnen schon seit
Olims Zeiten den Anfangsunterricht von Kindern ausmachten, und
zwar in dieser Reihenfolge.

Die Fibel, die ich niher betrachten werde, ist im Jahre 1923 von
Hans Briick! verotfentlicht worden. Es folgten eine Reihe von Neu-
auflagen und -bearbeitungen; die letzte Auflage, die ich ausfindig
machen konnte, erschien 1967. An diesem Lehrwerk — ich spreche
abkiirzend von der Brick/-Fibe/ — lisst sich exemplarisch priifen, was
tber einen vergleichsweise langen Zeitraum hin geblieben ist und was
verindert wurde. Fiur deutsche Unterrichtsforscher ist dieser Zeit-
raum naturgemdl} besonders interessant. Auf andere Fibeln werfe ich
nur einen Seitenblick. — Bei den Rechenbiichern ziehe ich eine Reihe von
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Werken aus dem Verlag Hermann Schroede/ heran, die von mehreren

Herausgebern seit mehr als einem Jahrhundert weiterentwickelt und

verantwortet wurde. — Danach werde ich die unterrichtstheoretischen

Grundlagen skizzieren, mit deren Hilfe ich die Ergebnisse meiner

Durchsicht der Dokumente interpretiere. — Am Ende wird die Ver-

mutung stehen, dass

* die Kontinuitat des Tagungsthemas eher bei den Techniken zu fin-
den ist, in meinem Fall den basalen Kulturtechniken, die Kinder
sich aneignen und bei der weiteren Arbeit im Unterricht verwen-
den sollen;

* die jeweils zu bearbeitenden Gegenstinde hingegen ecinem Wande!
unterworfen sind, einem Wandel, der durch die Anspriiche der
Umwelt an das Bildungssystem definiert ist.

Seit Olims Zeiten?

Schon als Kinder liebten wir Wilhelns Busch und die Streiche von Max
und Moritz, nicht zuletzt den vierten mit dem »Lehrer Limpel«. Spiter
habe ich gelernt, dass Busch hier an die Dorfschule seiner Zeit gedacht
haben mag. In England sah das offensichtlich dhnlich aus; man hat
die Sache auf die Formel der #bree Rs gebracht.

»The three Rs [...] are three basic skills taught in schools: reading, writing
and arithmetick,

wie Wikipedia das schlicht definiert.!

Und wihrend ich nach dieser biindigen Formulierung suchte,
belehrte mich Wikipedia, dass die Sache uralt und zum Beispiel bereits
bei Aurelins Augustinus zu finden ist. Auf seine alten Tage bekannte der
seine Stnden:

»ich siindigte also als Knabe, da ich jene unniitzen Dinge diesen niitzli-
chen eifrig vorzog oder vielmehr diese hasste, jene aber liebte. Nun aber
war mir das eins und eins ist zwei, zwei und zweli ist vier ein Lied von ver-
hasstem Klang, und das angenehmste Schauspiel fiir meine Eitelkeit
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waren das hélzerne Pferd mit Bewaffneten, der Brand Trojas und selbst

der Schatten Creusas«.?

Wie man sieht, war es schon ihm klar, dass die scheinbar unniitzen
Dinge von grundlegender Bedeutung sind, und zwar als das, was wir
als Kulturtechniken kennen. Die Beherrschung dieser Techniken wird
bis auf den heutigen Tag in nahezu identischer Weise zu Beginn eines
Elementarunterrichts gelehrt. Die Technik der Produktion von fiir
diesen Zweck genutzten Unterrichtsmedien hat sich im Laufe der
Jahrhunderte zwar verfeinert. Aber allemal wird der Anfang mit
Buchstaben und Ziffern gemacht.

Als ein schones Beispiel fir die Kontinuitit diene mir die »Schreibta-
belle«.®> Ich stelle diejenige, mit deren Hilfe Comenins das »richtig
ausreden« lehren wollte, einer von denen gegeniiber, die heutige
Schulbuchverlage in die Grundschule bringen (Abb. 7.1); den Fibel-
experten sage ich vermutlich nichts Neues.

Wie unterschiedlich im Einzelnen auch immer: In beiden Fillen
sehen wir den Versuch, Laute und Buchstaben miteinander in Bezie-
hung zu setzen. Dort versucht Comenins, den Buchstaben einen Laut
zuzuordnen, den Kinder in ihrer Umwelt héren kénnen; hier werden
als bekannt vorausgesetzte, gehorte Worter herangezogen, in denen
der einzufiihrende Laut vorkommt.*

Bevor ich jetzt in die Fibeln und Rechenbiichern sehe, muss ich
sagen, unter welchem Blickwinkel das geschieht, wie ich es verstehe,
wenn wir die Medien, deren Inhalte zu untersuchen sind, als Bi/dungs-
medien bezeichnen.

Die ersten Schulbiicher

»ABC-Schiitzeng, so nannte man friher die Menschen, die heute kot-
rekt als »Schulanfinger:innen« oder »Erstklissler:innen« bezeichnet
wetden sollten; im Rheinland sind das immer noch die »-Dotzchen«.
Viele Lehrer und Didaktiker haben sich um eine Methoden bemiiht,
die es diesen Kindern ermdglichen soll, die Buchstaben lesend und
schreibend zu treffen.>
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Abbildung 7.1: Laut- und Schreibtabelle (Orbis Pictus, S. 4; Volk und Wissen)
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Die ersten Schulbiicher
Zeichen

Hans Briick!war, wie er berichtet®, aufgrund von ausfithrlicher Erpro-
bung im Unterricht, zu Kreis und gerader Linie als den Formen
gekommen, auf die man alle Buchstaben aufbauen kénne. Im Rick-
griff auf Erfahrungen und Koénnen, das die Kinder mit in die Schule
bringen, leitete er »vier Formen ab, die als wichtige Bestandteile der
Schrift immer wieder auftreten. Es sind dies«:’

OIS H
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Bei Fritz Gansberg zum Beispiel finden wir im Unterschied dazu schon
auf der ersten Seite eine nicht-stetige Verbindung beider Linien, wie
an den Buchstaben u und i zu sehen.

Abbildung 7.2: Die ersten Buchstaben — Briickl 1923

K| #

|| [Omomomomomo

Wie auch immer: A/ Fibeln beginnen mit den Zeichen, die wir
»Buchstaben« nennen — Zeichen, die Lauten der gesprochenen Spra-
che entsprachen.
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Das verhilt sich mit den Zeichen, die wir fiir Vergleiche und Berechnun-
gen nutzen, ganz dhnlich. Eine Menge gleichartiger Gegenstinde —
Buchstaben zum Beispiel, von denen ein Abstract nur, sagen wir,
1000 Stick enthalten darf: das schreiben wir entweder mit einem
deutschen oder englischen Wort oder aber mit speziellen Zeichen,
heutzutage den sogenannten »arabischen Ziffern«.® Die alten Rémer
benutzten einfach eine Abkirzung, zum Beispiel M fir das Wort
mille, wobei sie ihrerseits dltere Vorlagen adaptierten.

Abbildung 7.4: Die Ziffer »8« und elementare Rechenoperationen — Hanft 1922

L 1+1= 2.2 11— 8% Gl

2Ha 4= =

So ist es auch mit den Operationen, die wir anwenden, wenn wir der-
artige Mengen rechnend in Beziehung setzen. Auch hierfiir verwen-

den wir bestimmte, grundsitzlich aber beliebige Zeichen: Augustinus
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schrieb »et«; im Alltag sagen wir in der Regel »und« und schreiben
»+t«. Auf das Gleichheitszeichen verzichtete Augustinus; wir sagen
»ist« oder »gleich« und schreiben »=« — alles dasselbe. Wir symboli-
sieren Mengen durch »Ziffern« und die Rechenoperationen, denen
wir sie unterziechen durch zum Beispiel ein »Pluszeichern.

Also auch hier: Wie auch immer realisiert — Zeichen tiir Mengen und
Operationen stehen am Beginn des Schulunterrichts. Als Zwischener-
gebnis fasse ich zusammen:

Zeichen, die Lante der gesprochenen Sprache sowie bestimmte abstrakte Ope-
rationen, »Berechnungen«, reprdsentieren, stehen am Anfang des institutiona-
lisierten Schuluntervichis.

Dieses Etwas, auf das die Zeichen bzw. Zeichenverbindungen verwei-
sen, sind sinnvolle Worter und Sitze sowie Vergleiche und Berechnun-
gen; das ist allen Beteiligten von Anfang an klar, und so erscheinen in
den Schulbtchern fiir den ersten Unterricht die Zeichen, wenn irgend
moglich, von Anfang an in sinnvollen Wortern bzw. Rechenoperatio-
nen: Namen wie »Ali« oder Mengen von »Keksen« zum Beispiel.

Wirter und Texte — die Fibel

Als ein aufschlussreiches Beispiel fur die Entwicklung, die ein Fibel-
werk tber etliche Jahrzehnte hin nahm, dient mir, wie geagt, die von
Hans Briick/ 1923 erstmals veroffentlichte Fibel.

1. Uber alle Neubearbeitungen hin werden in der sogenannten
Briickl-Fibel die Lautzeichen — unsere »Buchstaben« — auf dieselbe
Weise eingefithrt wie in der 1. Auflage (s. Abb. 7.2). Auch die be-
nutzten Worter und Texte sind sich im wesentlichen tGber die Jahre
hin 4hnlich, oft dieselben. Das sind in der Regel kleine Bilder und
Geschichten aus dem Alltag und der Umwelt der Kinder. Sie
zeichnen ein Bild davon, wie sich das Leben einer biuerlich-baye-
rischen-christlichen Gesellschaft der 1920er Jahre dargestellt ha-
ben mag — eine Konstante.

Auf dieses Bild und seine Varianten gehe ich jedoch nicht weiter ein.

— Von besonderem Interesse sind hingegen die Ausgaben von 1932,

1941 und 1946, weil hier Spuren eines Wandels zu vermuten sind.
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2. Eine Ausgabe von 1933 (1935?) unterscheidet sich in nichts von
der des Jahres 1923, obwohl sich die politischen Randbedingungen
inzwischen grundlegend geidndert hatten.

Dann aber kam ein Bruch: 1934 ordnete der preuflische Kultusmini-
ster Rust an, dass hinfort nur die als urdeutsch angesehene Sitterlin-
Schrift und im Druck nur eine Frakturschrift verwendet werden durf-
ten; das wurde fir ganze Reich ibernommen.” Damit schien das Aus
fiir die lateinische Schreibschrift und die Antiqua, sowie fir das Kon-
zept des Schreib-Lernens besiegelt, das der Brickl-Fibel zugrunde
liegt.!” — 1941 allerdings wurde auf Befehl des damaligen Reichskanz-
lers zuriickgerudert. So konnte die Fibel wiederum erscheinen.

3. In der Ausgabe von 1941 finden sich dann auch deutliche Hinweise
auf die inzwischen grindlich verinderten politischen Randbedin-
gungen. — Im Einzelnen:

* Das beginnt gleich auf S. 3 mit einem Portrit des besagten Reichskan-
zers und gleichzeitig Fiihrers der herrschenden Partei.

* Auf S. 4 folgt ein Fahnenappell auf dem Schulhof.

* Auf drei weiteren Seiten siecht man Knaben mit einem Hemd und auf ei-
ner Middchen mit Rock und Bluse, die auf das sogenannte »Jungvolk«
hinweisen.

* Das Hakenkreuzsymbol wurde auf drei Seiten gleichsam eingeschmug-
gelt.

* Der »9. November«, »Fithrers Geburtstag« und »Soldaten«-Spiel beka-
men jeweils eine ganze Seite.

* Der Weihnachtsmann musste dem »Pelznickel« weichen und der
»Weihnachtsbaum« dem »Lichterbaum«, unter dem das zu sehen ist,
was schon Hoffinann von Fallersleben sich winschte, wie auch ich das noch
als Kind sang (®Morgen kommt der Weihnachtsmann ...«).

Ganz offensichtlich wurde auf einigen der 140 Textseiten das dick

auf- und eingetragen, was politisch erwiinscht war. Die didaktische

Gesamtkonzeption jedoch blieb erhalten.

4. 1946 erschien auf »Anordnung des Obersten Befehlshabers der al-
liierten Streitkrifte« eine Notausgabe, ein um einige Texte gekiirz-
ter Schwarzweil3-Nachdruck der ersten Auflage.!!

5. 1948 gab es dann eine als »2. Auflage« bezeichnete Neubearbei-
tung; der Titel war jetzt nicht mehr »Mein Buchg, sondern »Mein
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erstes Buch«. Schon das Cover war neu; Seiten wurden weggelas-
sen oder verindert, auch neu hinzugefiigt; die Bilder wurden neu
gezeichnet.

6. Die letzte, mir zugingliche Ausgabe von 1967 weist ihr gegentber
wiederum Anderungen in Aufbau, Textauswahl und grafischer Ge-
staltung auf. Ohne hierauf im einzelnen einzugehen, verstehe ich
diese Anderungen als den Versuch einer gewissen Modernisierung.

Abbildung 7.5: Appell anf dem Schulhof — Briickl 1941
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Unter dem Gesichtspunkt, der mich bei der Durchsicht der Doku-

mente leitet: Kontinnitit gegentber Wandel, ergibt sich: Kontinuierlich

ziehen sich durch alle Bearbeitungen der Fibel die didaktischen Maxi-
men hindurch, die Brick/ bei der Konzeption geleitet haben:

* die Ruckbindung des Erwerbs von Schreibfertigkeit an Motorik
und Kenntnisse der Laute, die die Kinder, bildlich gesprochen, mit
in die Schule bringen; und

* die und Heimatverbundenheit, die gleichzeitig mit dem Schreiben
erworben bzw. vertieft werden sollte.?

Die — wider Erwarten — vergleichsweise wenigen Anderungen, ein

Wandel, lassen sich auf Verinderungen im gesellschaftlich-politischen

Umfeld zuriickfithren. Vor allem, und darauf kapriziert sich die ein-
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schligige Schulbuchkritik regelmiBig, gibt sich hier der Schultriger
penetrant zu erkennen.

Abbildung 7.6: Die Weibnachtsgaben — Briick! 1941
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In einem Satz:

Der Erwerb der Lese- und Schreibfertigkeiten ist in der Briickl-Fibel in die
Jeweilige Ausprigung des alltaglichen Lebens der Kinder eingebettet.

Das ist bei der Gansberg-Fibel grundsitzlich nicht anders, ebenso bei
der Fibel Frohe Fahbrt, die ich auch noch habe heranziehen kénnen.

Berechnungen — Rechenbiicher

Hier kann ich mich auf ein Lehrwerk stiitzen, das der Schroedel-1 erlag
tiber Jahrzehnte hin herausgab: ein »Rechenbuch fiir Volks- und Biir-
gerschulen« von Awugust Braune, das dann zunichst von Heinrich Hanft
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neu bearbeitet wurde; dieses wiederum wurde von Adolf Kruckenberg
und schlieBlich von Wilbelm Oehl fortgefiihrt.

Uber alle Neubearbeitungen hin werden zuerst die Ziffern und die
Zeichen fiir die elementaren Operationen der Subtraktion und Addi-
tion eingefiihrt.!> Was sich dndert, ist erstens die Weise, wie diese Zei-
chen auf den Alltag der Kinder bezogen werden: von den reinen
Zahlenreihen, die Hanft (1901) von Braune Gbernahm, zu den »Anwen-
dungen«, die Hanft einbezieht, bis hin zu unterschiedlichen Formen
der Symbolisierung und der Nutzung von bildlichen Darstellungen (s.
Abb. 7.4). Zweitens werden die zur Ankniipfung an die Erfahrung der
Kinder benutzten Bildchen und Texte: Andeutungen von alltiglich
erlebbaren Situationen, tiber die Jahre hin den gesellschaftlichen
Randbedingungen angepasst — kleine Geschichten aus dem Alltag und
der Umwelt der Kinder, genauer: Vorstellungen davon, wie die Kin-
der ihre Umgebung schen sollen.

1. Die ersten mir zuginglichen Rechenbiicher von Hanft stellen sich

als Neubearbeitungen von »Braunes Rechenbuch« vor.
Zahlen und Operationen werden bis zur Bearbeitung von 1908 auf
nahezu identische Weise eingefiihrt, die »Anwendungen« werden im
Laufe der Zeit thematisch an das Umfeld angepasst, ihre Anordnung
im Buch nach unterrichtsmethodischen Gesichtspunkten variiert.
Den Sinn der Anwendung deutet Hanft bereits in der ersten mir
zuginglichen Auflage von 1901 so an:

»Der Rechenunterricht wendet sich prinzipieller Weise in seinen Anwen-
dungen dem Lebenskreise des Kindes zu: Familie, Schule, Heimatort, wei-
tere Umgebung [...] Hier findet der pddagogische Grundsatz Anwendung,
dass nichts gegeben werden soll, was das Kind selbst zu finden imstande
ist.«

Ich halte noch fest, dass die »Lebenskreise« aus der AuBlenperspektive

der Umwelt der Kinder definiert werden und nicht primir gemil3 den

Interessen der Kinder.

2. Aus dem Jahr 1922 liegt mir dann ein Buch mit dem neuen Titel
»Mein erstes Rechenbuch« vor (Abb. 7.7).
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Der Titel ist neu, und der Name Braune erscheint nicht mehr. Was
wichtiger ist: sowohl die grafische Gestaltung (Abb. 7.8) als auch die
didaktische Konzeption unterscheiden sich deutlich von den frithe-
ren Bearbeitungen von Hanft.

»Mehr, als es bisher geschehen, muss das Kind der Grundschule im Mit-
telpunkt alles Unterrichts, im Mittelpunkt des gesamten Lehrplans ste-
hen. Es muss arbeitend sich bilden; seine Selbsttitigkeit muss es fortgesetzt
zu folgerichtigem Denken, Urteilen, SchlieBen herausfordern, vorausge-
setzt, dass man bei Aufstellung des Lehrplans in seiner Stoffauswahl und
Stoffolge auf die wachsende Kraft des Kindes gebithrend Riicksicht
genommen hat.«

»Es ist eine unabweisbare Forderung fiir unsere Schule, das Leben in dem
Rechenunterricht vom Leben herkommen muss. Darum bringt des Kin-
des erstes Rechenbuch Beigaben — Szenen aus dent Kinder- und Mdrchenleben
— aus der weitgeschitzten Kunstlethand von Gertrud Caspari«!>

Da wird der heute noch gingige Slogan: das Kind steht im Mittel-
punkt der Pidagogik als didaktische Orientierung in Anspruch ge-
nommen, und nicht mehr die Umwelt, die diesem Kind zu er6ffnen
ist. Dementsprechend sind die arabischen Ziffern und die elementa-
ren Rechenoperationen jetzt eingebettet in alternative Zahlzeichen,
symbolisierte Dinge, die in der Umwelt des Kindes vorkommen. Die
»Beigaben« und auch die angewandten Aufgaben weisen in dieselbe
Richtung.

Die »Neubearbeitung« von 1934 erscheint unter dem alten Titel
von 1922 und weiterhin von Caspariillustriert, aber in neuem Gewand:
* auf dem Umschlag sind anstelle von Kindern, die mit Baukl6tzchen spie-

len, unter anderem zwei Pimpfe in Uniform zu sehen, die ein Plakat mit

dem Reichsadler festnageln. Hanft wird zwar noch erwihnt, als Herausge-
ber firmiert jetzt der Mathematikdidaktiker Adolf Kruckenberg.
* Jene Knaben begegnen uns dann auf auf den Bildern zu den Ziffern 2-5

und 8; die Seiten zu den tbrigen Ziffern sind mit der Ausgabe von 1922
identisch.
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* Spiter finden wir eine Seite mit Flugzeugen, zum Teil mit Hakenkreuzen
auf den Tragflichen.*—Die Aufgaben zu einer »Kickengruppe« beginnen
mit:

»Heil Hitler! Sind alle Kiicken da? 3 waren krank. Heute waren es noch 4
mehr.«

Abbildung 7.7: Titel des Hanftschen Rechenbuchs von 1922
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5.

Abbildung 7.8: Die Ziffer »7« — Hanft 1922
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Ein Ritselraten fingt so an: »Mein Trupp angetreten! Wire es ein Hitler-
junge mehr, so hitte ich gerade zehn Jungen.«

Die letzte mir zugingliche Ausgabe ist 1949 erschienen; verant-
wortlicher Herausgeber war Kruckenberg dann noch bis 1959, seit
1952 mit anderen.!® Der Titel ist jetzt »Welt der Zahl, als Untertitel
erschien er bereits 1934; Illustrator ist Kar/ Drjge der einige Motive
von Caspari Gbernahm, dessen Stil sich jedoch von dem ihren deut-
lich unterscheidet; die didaktische Konzeption des Heftes ist im
Wesentlichen dieselbe geblieben, wurde nur im Einzelnen variiert.

. Die Welt der Zahl gibt es heute noch; sie sieht allerdings anders aus

als die von Krnuckenberg. Der Westermann-1erlag bewirbt dieses Werk
so:
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Abbildung 7.9: Titel des Kruckenbergschen Rechenbuchs von 1934
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»Bewihrt seit vielen Jahren, bietet die Welt der Zahl auch heute noch ein
sicheres Fundament, um die zunehmenden Herausforderungen eines

modernen, differenzierten Grundschulunterrichts zu meistern«.!”

Den Weg hiether vom Brann-Hanfl-Kruckenbergschen »erstem Rechen-
buch« an bin ich nicht nachgegangen.
Als Ertrag der beiden Fallstudien halte ich fest:
Launtzeichen, die Buchstaben, als Triger von sinnvollen Wértern und
Sdtzen, sowie Ziffernzeichen, unsere »Zahlen« als Triger von sinn-
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vollen Rechnungen, sind &ontinuierlich Bestandteile des Anfangs ei-
nes jedes institutionalisierten Unterrichts.

Wrter, Satze, Texte und elementare Berechnungen in Fibel und Rechen-
buch sowie deren Bedeutung und Sinn variieren gemil3 den jeweili-
gen Umweltbedingungen, insbesondere je nach
* unterrichtsmethodischen Kenntnissen und
* politischen Randbedingungen, vermittelt iiber Gesetze, Lehr-
pline und die Ausbildung von Lehrern.

Diesen Befund werde ich im Folgenden interpretieren. Da Fibeln und

Rechenbiicher ausdriicklich und ausschliellich als Medien fir den

Unterricht in einer Schule konzipiert sind, ist es in erster Linie die

Theorie des Unterrichts, in deren Rahmen derartige Daten zu inter-

pretieren sind. Den skizziere ich nunmehr.

Unterrichtstheoretische Interpretation

Schulbiicher, zum Beispiel Fibeln und Rechenbiicher, sind eine

Untergruppe der Bildungsmedien. Hier, bei der Bildung, setze ich ein.

Es gibt bekanntlich unzdhlbar viele Definitionen von Bildung und

inzwischen auch schon Bilcher, in denen diese Definitionen mehr

oder ausfihtlich rekonstruiert und ihrerseits erldutert werden. Fir die

Verstindigung tiber mein Thema mdge es hier reichen, dass ich mich

im erforderlichen Umfang auf mdglichst einfache und geteilte Vor-

stellungen und Begriffe beziehe:!8

1. Unter Bildung verstehe ich im Folgenden den Prozess, in dem ein
Mensch sich das aneignet, was Menschen als Menschen ausmacht.

Ausgehend von dieser einfachen Definition von Bildung unter-

scheide ich zunichst ubiquitire Bildungsprozesse von solchen, die in

Bildungsinstitutionen gezielt angeregt werden; ich beschrinke mich

hier auf die in einem Bildungssystem, einer Gesellschaft institutiona-

lisierten Prozesse. — Mit dem Hilfssatz:

2. Die Politik definiert den Rahmen, innerhalb dessen gesellschaftli-
che Teilsysteme, also auch das Bildungssystem, auftragsgemil} be-
stimmte Bedirfnisse der Mitglieder der Gesellschaft befriedigen
konnen;!?

ergibt sich die triviale Folgerung:
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3. Das Bediirfnis, das durch MaBlnahmen des Bildungssystems befrie-
digt wird, ist deren Bildung.

Die spezifische Weise, auf die das Bildungssystem dieses Bedurfnis

seiner Klientel befriedigt, bezeichnen wir als den Unterrich#; auf thn

werde ich im Folgenden eingehen, denn:

4. Zu einem Bildungsmedinm witd ein Sachverhalt dann und nur dann,
wenn er Bingang in ein Bildungssystem findet und dort in system-
spezifischer Weise bearbeitet wird — namlich als Gegenstand der Ar-
beit im Unterricht.

Bildungsinhalte als solche gibt es nicht; jeder Sachverhalt im weitesten

Sinne ann Medium eines Bildungsprozesses werden. Was es hinge-

gen sehr wohl gibt, sind Akteure in- oder auB3erhalb des Bildungssy-

stems, die ein spezifisches Interesse daran haben, dass bestimmte

Sachverhalte als Bildungsmedien in ein Bildungssystem importiert wer-

den.

5. Die fiir die Arbeit im Unterricht angebotenen Bildungsmedien
werden durch die Erwartungen der jeweiligen Trigerinstitution de-
finiert; wir sprechen von Bildungszielen bzw. von den Qualifikationen,
die von den zu Bildenden zu erwerben sind.

Bei dieser Erwerbsarbeit, der Arbeit im Unterricht, werden tblicher-

weise

+ die zu beatbeitenden Gegenstinde, die »Wissensbestinde« des Ta-
gungsthemas,

 von den Arbeitsmitteln und -techniken

unterschieden. Dort Unterricht werden Gegenstinde im weitesten

Sinne mit unterrichtsspezifischen Mitteln beatbeitet; wir sprechen

abkilirzend von diesen Mitteln als von Unterrichtsmethoden.

6. Die Arbeit im Unterricht besteht in der Interpretation von symboli-
schen Reprisentationen von Ausschnitten aus der Wirklichkeit,
des Alltags, der Praxis von Menschen in ihrer Gesellschaft.

Gerd Stein, ein Nestor der deutschen Schulbuchforschung, hat das

Schulbuch als ein »Politicum, Informatorium und Paedagogicum«

bestimmt.?’ Demnach wiren nicht nur dessen Inhalt und vielleicht

noch die Absichten der Verfasser zu untersuchen. Es misste viel-
mehr auch im Kontext von Bildungspolitik interpretiert werden, etwa
so:
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Bereits vor einem Jahrhundert hat Erich Weniger detailliert heraus-
gearbeitet, dass das Bildungswesen eines Staates mit Hilfe des Lebr-
plans — Inbegriff aller »Lehrpline« oder »Richtlinien« oder wie sie hei-
Ben mogen — reguliert wird.?! Allgemeiner gesagt: der Lehrplan eines
Schultrigers,

* definiert, setzt den Rahmen, fiir die Arbeit im Unterricht einer

Schule,

* stenertihn als ganzen, mehr oder weniger detailliert, und

> legitimiert thn.?2

Gegenstinden als solchen ist demnach weder ein »beharrendes«, noch
ein »subversives« Moment inhirent. Sehr wohl aber konnen sie ein bil-
dendes Potenzial darstellen, sofern sie ndmlich in bildender Absichtin
den Unterricht gebracht und dort bearbeitet werden. Die negativ kon-
notierte »Beharrungskraft« geht ebenso an der Sache vorbei — nimlich
an dem Alltag, in dem in den Unterricht eingebrachte »Wissensbe-
stinde«ihren Platz haben — wie irgendwelche »Partisanenstrategien«.?
Unterrichtsmedien sind ein Etwas, von dem erwartet wird, dass es bei
den Schiilern vermutete Vorstellungen abruft und dem im Laufe der
unterrichtlichen Interpretation ein Plus von Denkbarem und Mégli-
chem abgewonnen werden kann. Der jeweilige Schultriger erwartet
von diesem Prozess, dass der Vorstellungshorizont der Schiiler in
einer politisch erwiinschten Richtung erweitert werde. Solche Erwar-
tungen entsprechen der Sachlogik von Bildungspolitik. Die jeweilige,
schul- und unterrichtspraktische Umsetzung kann zwar unter Gel-
tendmachung pidagogischer Argumente kritisiert werden; eine solche
Kritik ist dann jedoch in jedem Fall poltische Kritik.

Fur meine ersten Schulbiicher halte ich fest:

1. Die Kontinuitit des Tagungsthemas ist eher bei den grundlegenden Kul-
turtechniken zu finden, hier dem Lesen, Schreiben, Rechnen.

Das ist eine grobe Vereinfachung: Schon die Reihen: Lawnt — Zeichen —
Wort — Text, sowie Vergleich — Ziffer — Zahl — Berechnung, sicht man
genauer hin, lassen ahnen, wie deren Elemente immer schon sinnver-
mittelt sind (das genuine Arbeitsfeld der Fachdidaktiker, wie ich
meine). Ich will hier jedoch nur auf die Techniken und ihre im
wahrtsten Sinne fundamentale Bedeutung hinaus.
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2. Das im Unterricht bearbeitete Wissen ist in der Weise und dem Mafse
einem Wandel unterworfen, wie sich seine Unnwelt verandert und diese 1 er-
dnderungen bildungspolitisch als Erwartung bzw. Anforderung an das Bil-
dungssystem Gestalt gewinnen.

Fazit

Was ich an den ersten offiziellen Bildungsmedien — der Fibel und dem
Rechenbuch — anlisslich der Gesichtspunkte von Kontinuitit und
Wandel herausgearbeitet habe, verallgemeinere ich zu so etwas wie
einer Arbeitshypothese, einer Hypothese, die man der Untersuchung
von anderen Bildungsmedien zugrunde legen kann. Ich formuliere sie
in Anlehnung an die eingangs zitierte Einladung.

Wissensbestinde, die in einem Bildungssystem Verwendung finden, sind

— grundsatlich »an Gesetzen, Lebrplanen, Curricula und Bildungsstan-
dards« ausgerichtet (und nicht »meist«);

— grundsdtzlich vorientiert an 1 ereinbarungen, Richtlinien und Leitbildern«
(und nicht »vielfach«); und sie

— kdnnen per definitionen fein »subversives Potenzial [Zeigen], indem sie
Vorgaben ignorieren oder nnterlaufen.«

Dies letztere kann allenfalls in der Arbeit im Unterricht geschehen, in
ihrer Interpretation also. Das wire, wie gesagt, poltische Kritik — eine
Kritik der Vorgaben und Vorordnungen fiir den Unterricht; mit pdd-
agogischen Mitteln — und zwar mittels der Interpretation von Wissensbe-
stinden im Unterricht.?* Die Arbeit im Unterricht jedoch ist ein ande-
res als das jener Tagung vorgegebene Thema.






8 Aufgaben — Dreh- und Angelpunkt von
Unterricht

»Aufgaben sind ein bisher eher vernachlissigtes Thema in der Schul-
buchforschung« — so begann die Ankiindigung einer Tagung zu Auf-
gaben im Schulbuch. Das sei schon deshalb erstaunlich, weil sich die
Schulbuchautoren mit den Aufgaben unmittelbar an die Schiiler wen-
deten, von denen sie etwas erwarten. Nicht nur das, méchte ich ergin-
zen: auch in Lehrblichern der Didaktik ist es nicht viel, was man zu
den Aufgaben findet. Wenn das Stichwort iberhaupt vorkommt, so
ist die Aufgabensze/lung ein Teil der Unterrichtsplanung.! Das ist die
Perspektive von Lehrern, die ihren Unterricht planen, und dies wie-
derum ist — von wenigen Ausnahmen abgesehen? — auch der Stand-
punkt, von dem aus die deutsche Didaktik den Unterricht in den Blick
nimmt. Ich werde im Folgenden gleichsam einen Schritt hinter diesen
Standpunkt zurlcktreten: Bevor Unterricht geplant werden kann,
nicht zuletzt mit der Hilfe von Schulbiichern, miisste geklirt worden
sein, welche Funktion die Aufgabe im Unterricht im Zusammenhang
einer Logik des Unterrichts hat.?

Bei ndherem Zusehen zeigt sich, dass die Aufgabe in der Sprache
des Klassen- und Lehrerzimmers mehrere Bedeutungen hat, die sinn-
vollerweise auseinandergehalten werden sollten: Die Aufgabe steckt
zunichst einmal einen Rahmen fiir die Arbeit in einer bestimmten
Phase des Unterrichts ab, einer Stunde, einer Unterrichtsreihe, auch
kleinerer Einheiten innerhalb einer Stunde — oder auch fur die im
Einzelnen selbststindig zu organisierende Arbeit im Rahmen eines
Wochenplans. Aber auch Ubungsaufgaben kennen wir, dazu Haus-
aufgaben, die neben der Ubung vornehmlich den Zweck der Evalua-
tion haben.

Die Ubetlegungen zur Terminologie, zu der die zweisprachige
Ankiindigung der Tagung mich zusitzlich anregte, sind keineswegs



122 Aunfgabenin Schulbiichern

nur sprachliche Spitzfindigkeiten.* Vielmehr erschliet die Beobach-
tung der sprachlichen Unterschiede oder Unklarheiten bereits ein
Stiick der Logik des Unterrichts, oder besser: Erst vor dem Hinter-
grund einer Theorie des Unterrichts kommen solche Feinheiten in
den Blick. — Nun also zu dieser Theorie. Ich fange dabei ziemlich weit
vorne an.

Die didaktische Differenz und ihre Uberwindung

Unterricht ist selbstverstdndlich iberhaupt erst méglich, sofern zwei

Voraussetzungen gegeben sind:

1. Es gibt eine Differeny zwischen einem Zustand, in dem Menschen
etwas noch nicht kénnen oder wissen, und einem Zustand, in dem
sie iiber dieses Kénnen oder Wissen verfligen.

Und was ist es, das wit noch nicht oder noch nicht in ausreichendem

Umfang kénnen oder wissen?

2. Es gibt das, was wir in umfassendem Sinne als Ku/tur bezeichnen,
das, was Menschen geschaffen haben, um ein Leben der in ihrer
Welt und in einer Gesellschaft zu erméglichen. Dies, die Kultur,
kann Gbermittelt, weitergegeben werden.

Beide Voraussetzungen nehme ich zusammen und spreche von der

didaktischen Differeng, die fur Unterricht konstitutiv ist.> Wenn eine det-

artige Differenz nicht gegeben ist, scheint es mir nicht sinnvoll zu
sein, von Unterricht zu reden, und naturlich erst recht nicht zu unter-
richten.

Die didaktische Differenz ermdglicht zwar eine Situation, die wir
den »Unterricht« nennen. Sie setzt jedoch noch nicht den Prozess in
Gang, als den wir Unterricht zugleich immer auch verstehen. Dazu
miussen wir zusitzlich noch die Rollen bestimmen, die die an der
Situation Beteiligten spielen. Die Rolle der Noch-nicht-Kénnenden
bezeichnen wir als die Schiilerrolle. Allerdings ist es sinnvoll, wenn man
im strikt unterrichtstheoretischen Sinne von Schiilern erst dann
spricht, wenn sie das Spiel mitzuspielen bereit sind, wenn also die
Bereitschaft unterstellt werden darf, dass sie bereit sind, den Zustand
des Nicht-Kénnens zu iiberwinden.” — Damit an der Uberwindung
des Nicht-Kénnens oder Nicht-Wissens gearbeitet werden kann,
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muss jemand tber das einschligige Stiick Kultur nicht nur verfiigen,
sondern auch beauftragt sein, dieses Stiick weiterzugeben — ein Lebrer,
in persona oder virtuell, dies letztere realisiert in einem Schulbuch oder
einem sogenannten Lehrprogramm. Damit sind die Spieler aufgetre-
ten; das Spiel kann beginnen.

Betrachten wir den Ablauf des Spiels in der Zeit. Womit fingt es
an — logischerweise?r Gemil3 der Verteilung der Rollen ergreift der
Lehrer die Initiative, das ist vorweg klar; sonst hitte er im Unterricht
als Lehrer nichts zu suchen. Er sorgt dafur, dass die Schuler ihre Rolle
spielen, sich also tatsichlich auf die Arbeit einlassen, die der Uberwin-
dung des Nicht-Wissens dienen soll. Wenn das geschehen ist oder
wenn die Bereitschaft durchs Arrangement der Situation als gegeben
unterstellt werden darf, geht es an die Arbeit selbst. Deren Prilimina-
rien konnen auf die unterschiedlichsten Weisen realisiert werden.
Durchschnittlicher Unterricht beginnt meist als Erinnerung an das,
wortliber die Schiiler bereits verfiigen: sei es aus der letzten Stunde, sei
es aus ihrem Alltag. Das wird dann kontrastiert mit dem Unbekann-
ten. Hierauf gehe ich nicht weiter ein. Wohl aber auf die Arbeit, die
dann folgt. Denn jetzt kommt die Aufgabe ins Spiel:

Die Arbeit im Unterricht

Zuvor muss ich jedoch noch etwas einschieben: In der Sprache der
Didaktik finden wir an ganz vielen Stellen die Arbeit, auch im Engli-
schen kommt sie iibrigens vor. Zu Beginn des Unterrichts sagen Leh-
rer etwa: »S0, jetzt fangt mal an zu arbeifenc. Darauthin gibt es
Gruppen-, Still- oder Einzelarbeit. Am Ende stehen Haus- und Klas-
senarbeiten. Im Einzelnen spricht man auch noch von Arbeitsaufrigen,
Mitarbeit, Arbeitshaltung usw. Diese Sprache des didaktischen Alltags
greife ich auf. Dabei habe ich zudem die sogenannten Arbeitsschul-
pidagogen im Sinn, die zu Beginn des 20. Jahrhunderts — unter ande-
rem — das als Arbeit interpretiert haben, was im Unterricht in Schulen
gemacht wird.” Machen wir uns also zunichst einmal klar, was wir
tberhaupt als Arbeit verstehen:
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»Die Arbeit ist zunichst ein Prozess zwischen Mensch und Natur, ein
Prozess, worin der Mensch seinen Stoffwechsel mit der Natur durch seine
eigne Tat vermittelt, regelt und kontrolliert. [...] Die seiner Leiblichkeit
angehorigen Naturkrifte, Arme und Beine, Kopf und Hand, setzt er in
Bewegung, um sich den Naturstoff in einer fir sein eignes Leben brauch-
baren Form anzueignen. Indem er durch diese Bewegung auf die Natur
auBler ihm wirkt und sie verindert, verindert er zugleich seine eigne
Natur.«!?

. so der Philosoph und Okonom Kar/ Marx im Kapital. Hier sicht es
so aus, als verdndere sich der Mensch so zu sagen nebenbei.!! In der
Perspektive des Piadagogen Georg Kerschensteiner steht ein anderer
Aspekt im Vordergrund:

»Arbeit im pidagogischen Sinne ist eine geistige oder geistig-korperliche
Betitigung, die ihren Zweck in der Herbeifihrung und Durchfithrung
einer immer vollendeteren sachlichen, d. h. objektiven seelischen Einstel-
lung hat, sei es in der Gestaltung der Bewusstseinsinhalte an sich, sei es in
der Verwirklichung des gestalteten Bewusstseins in der AuBenwelt.«!?

Fir ihn liegt der Zweck derselben Arbeit also in erster Linie in der
Person der Arbeitenden. Die auf diese Weise bestimmte Betdtigung
wird im Unterricht durch — eine Aufgabe in Gang gesetzt. Wir spre-
chen auch von einem Arbeitsanfirag ; in der sanften Terminologie der
Didaktik wird sie auch gerne als Problems bezeichnet, das es zu lésen
gelte. Ich werde nun nicht die schénen und berithmten Beispiele refe-
rieren, die Kerschensteiner zur Erlduterung in seinem Buch zum Begriff
der Arbeitsschule heranzieht. Vielmehr nehme ich Beispiele aus ganz
gewohnlichen Unterrichtsdokumenten unserer Tage.

Die Aufgabe zu Beginn — Der »Arbeitsauftrag«
Ein Lehrer, der in einem Kurs zu Beginn der Sekundarstufe Mathe-

matik und Sport unterrichtet, beginnt eine Mathematikstunde!® mit
diesen Worten:
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»S0, ich habe euch zunichst von einem kleinen Problem zu berichten. Thr
wisst, dass unsere Sportgruppen so ungefihr 24 Schiiler umfassen.« Das
Problem besteht darin, dass die 24 Schiiler in gleich groB3e Riegen aufge-
teilt werden sollen.

Dann kommt ein Einschub: Die Sportler der Klasse erkliren den
Begriff Riege — damit keine unklaren Begriffe der Arbeit im Wege ste-
hen. Und dann fingt die Arbeit an — ohne weitere Erklirungen: Die
Schiiler machen Vorschlige zur Lésung des Problems.

Ich paraphrasiere: Ein Problem kann noch nicht, muss jedoch
bearbeitet und gelst werden. Mathematik steht auf dem Stunden-
plan, damit ist vorweg die Richtung bestimmyt, in die die Arbeit gehen
soll. Wenn wir dazu noch beachten, was zunichst gar nicht auffillt,
dass aus #ngefahr 24 Schiilern unter der Hand genan 24 werden, die auf-
zuteilen sind, dann sehen wir: damit ist ein scheinbar alltigliches Pro-
blem in ein Problem der Schulmathematik transformiert worden.'
Es ist ohne weitere Anweisungen klar, welche Arbeitsschritte zu fol-
gen haben, wenn das Problem gel6st werden soll. Und ebenso wissen
die Schiler gleich zu Beginn, wie das Produkt der Arbeit aussehen
wird, sofern ordentlich, sachgerecht, und zwar mathematikgerecht
gearbeitet wird — ndmlich: alle Mglichkeiten der Aufteilung von 24
Schiilern, und: gleich groe Gruppen. Die stehen am Ende auch als
Ergebnis der Arbeit an der Tafel. Das Ganze lduft auf das Konzept
Teiler von hinaus. Das weil3 aber nur der Lehrer; er fihrt den Begriff
am Ende als zusammenfassende Abkiirzung ein, als Chiffre fiir die
Operation des Teilens.

In dieser Aufgabe steckt allerdings noch etwas Anderes. Das sicht
man am besten, wenn man denselben Lehrer in einem Parallelkurs
beobachtet. Da berichtet er nimlich, er habe alletlei durcheinander
gewiirfelte Zahlen gefunden — er schreibt sie an die Tafel —, von
denen er nur wisse, dass sie aus zwei Spalten einer Tabelle stammten.
Die Aufgabe sei herauszufinden, wie man diese Zahlen ordnen
konne.

Dieses Problem ist ein ganzes Ende weiter vom Alltag entfernt als
jenes, geradezu bei den Haaren herbeigezogen — dafiir aber umso
niher an der Mathematik. Was siecht man daran? Ich erginze zur
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Situation, dass der Unterricht in der Orientierungsstufe stattfand, in
der — wie es in den Richtlinien hie3 — »sich die Kurse hinsichtlich des
Anspruchsniveaus und des Umfanges der Lerninhalte sowie des
methodischen Vorgehens im Unterricht« unterschieden. Richtlinien,
das Schulbuch und der Lehrer versuchen, mit einer differenzierten
Aufgabenstellung den unterschiedlichen Voraussetzungen der Schu-
ler gerecht zu werden. Diese didaktische Absicht wird in aller Regel
nicht ausdriicklich formuliert; dem Kontext kann man aber entneh-
men, dass sie bereits implizit in der Aufgabe enthalten ist, die zu
Beginn gestellt wird.

Damit man sieht, dass eine derartige Aufgabe zu Beginn nicht nur
in der klassischen Domine der Aufgabenkultur zu finden ist, dem
Mathematikunterricht, gebe ich zwei weitere Beispiele:

»S0, passt mal auf, wir machen heute einmal ein Experiment. [...] Es gibt
eine Fahrt, nun, in [...] das Gebiet der Sprache. Auf dem Gebiet der Spra-
che sind wir alle Fachleute sozusagen, ihr werdet also aufgerufen mitzu-
forschen! Was wir brauchen, ist nur unser Sprechvermégen und natiirlich
Aufmerksamkeit. Stellt euch einmal folgende Situation vor: Ich habe Auf-
sicht, marschiere tber den Schulhof. [...] Da komm ich an einer Gruppe
von Tertianern vorbei. Und [...] da schnapp’ ich einen Satz aus dem Ge-
sprich auf; und diesen Satz schreib’ ich euch jetzt einmal an die Tafel.«
Der Satz, den er jetzt an die Tafel schreibt und nicht ausspricht (!): »Die-
ter kann heute im Tor spielen.«!

Versicherung der Voraussetzungen, des Werkzeugs: tiber Sprachver-
mogen und das nétige Mal3 an Aufmerksamkeit verfigen alle; auch
die verwendeten Begriffe, die Rollen im FufB3ballspiel, sind den Schii-
lern vertraut. An einem Satz aus ihrer alltiglichen Sprache soll gear-
beitet werden, er steht an der Tafel. Und dass der geschriebene Satz
gesprochen werden soll, braucht der Lehrer nicht eigens zu sagen; so
zu arbeiten haben die Schiler lingst gelernt. Die hatten offensichtlich
zunichst geglaubt, dass eine richtige Betonung das Ergebnis der
Arbeit sein sollte. Aber wie sich beim Vorlesen des Satzes, im Fort-
gang der Arbeit zeigt, ist das so einfach nicht. Vielmehr soll die Arbeit
am Ended zeigen, dass cine richtige Betonung von der Situation
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abhingt, in der Satz geprochen wird: war Dieter krank und kann
heute? oder durfte er endlich auch einmal? Was richtig ist, hingt von
zusitzlichen Informationen tber die Situation ab.

Das zweite, ein ganz anderes Beispiel, an dem wir sehen kénnen,
dass der Arbeitsauftrag zu Beginn nicht immer ganz klar ist — der
Beginn einer Sportstunde:!¢

»]etzt passt auf, wir wollen nachher wieder, wie besprochen, Handball
spielen. Und zwar mit der grolen Gruppe machen wir wieder vier Mann-
schaften. Vielleicht kénnen wir heute mal — vielleicht, vielleicht kénnen
wir heute mal, wie du jetzt grad vorschligst, mal so spielen, nicht nur Paar
gegen Paar, sondern mal jeder gegen jeden.«

Da ist noch allerlei unklar, nicht nur uns, sondern auch den Schulern
und Schiilerinnen. Die haben das Handballspiel als Spiel vor Augen
und im Sinn; der Lehrer hingegen will auf die Mannschaftsbildung
hinaus; das merkt man erst spiter.!” Aber jedenfalls ist klar, was zu
tun ist; die Schiler verstehen den Arbeitsauftrag: Es wird eine Reihe
von Vorschligen dazu gemacht, auf welche Weise man Mannschaf-
ten bilden kénnte.

Aufgaben, die die Arbeit im Unterricht eréffnen (fasks), definieren
also eine soziale Situation als Arbeitssituation. Damit sie das leisten
konnen, missen sie ein bestimmtes Format haben, das Format einer
vollstindigen Vorgabe fiir die Arbeit Unterricht. Sie miissen minde-
stens enthalten:

e ein Problem, das die Schiiler noch nicht 16sen kénnen, und damit ei-
nen Bezug auf einen zu bearbeitenden Gegenstand,;

+ eine Vorstellung vom Ergebnis der Arbeit, von der Lésung des Pro-
blems; und damit zusammenhingend

+ cine Vorstellung von Wegen dorthin: Hinweise auf die Art der im

Einzelnen auszufiihrenden Arbeiten sowie auf Arbeitstechniken,

Hilfsmittel und die Arbeitsschritte; und sie sollten
+ auf das Kénnen, die Fertigkeiten, die Interessen abgestimmt sein,

tber die die Arbeiter-Schiiler bereits verfiigen.

Zudem ist zu beachten, dass es grundsitzlich der Lehrer ist, der eine
Phase des Unterrichts mit einer Aufgabe dieser Art eréffnet.!s
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Um das noch einmal zu sagen: Nicht in jeder empirischen Unter-
richtseinheit wird eine derartige erste Aufgabe ausdricklich formu-
liert. Oft fehlt sie, kann sie fehlen, weil die Schiler wissen, was zu tun
ist, wenn ihr Lehrer ein Unterrichtsmedium prisentiert; und nicht sel-
ten ist sie aus demselben Grunde unvollstindig. Fehlt allerdings eines
der genannten Merkmale ginzlich, so kann das zu Irritationen oder
gar dem Misslingen des Unterrichts fithren.

Verallgemeinerung — Ubung — Anwendung

Der Unterricht — die Unterrichtseinheit, meist die Unterrichtsszunde —
koénnte abgeschlossen werden, wenn der Arbeitsauftrag erledigt,
wenn das Problem, die Aufgabe geldst ist. Damit ist allerdings noch
nicht sicher, dass zugleich das Schema einer Problemlsung erarbeitet
wurde, und erst recht nicht, ob dieses Lésungsschema von allen so
weit beherrscht wird, dass sie es selbststindig anwenden kénnen. So
finden wir in der Regel zwei, oft auch drei weitere Gruppen von Auf-
gaben:

+ cher selten solche, die zeigen sollen, dass das Lésungsschema fir
das Problem tberhaupt und nicht nur fir den speziellen Fall der
eingangs bearbeiteten Aufgabe taugt, also zum Beispiel fiir die
Zahl 35 ebenso wie das fur die 24 ging — Verallgemeinerung,

+ nahezu obligatorische Aufgaben, die der Habitualisierung des
Schemas, also der Methode der Problemlésung dienen — Ubungs-
anfgaben der Sprache der Didaktik; und schlieBlich

+ insbesondere in Pflichtschulen Aufgaben, deren Bearbeitung do-
kumentieren soll, dass jeder Arbeiter die Methode der Problemlé-
sung beherrschen und anwenden kann, und zwar jeder fiir sich und
nicht nur im Klassenverband oder in einer Arbeitsgruppe. Das
wird kontrolliert, f6rmlich spricht man heute von Evaluation. Meist
werden diese Aufgaben als Hausaufgaben realisiert.!?

Sieht man Protokolle oder Berichte von Studenten tiber einzelne Un-

terrichtsstunden durch, so stellt man fest, dass der Ablauf des tatsich-

lich stattfindenden Unterrichts eine solche Logik nur selten erkennen
lisst; ich habe das mit meinen quantifizierenden Adverbien schon
auszudriicken versucht. Am reinsten finde ich das Ablaufschema in
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Dokumenten von Mathematikunterricht realisiert. So berichtet etwa
ein Student:

»Es folgte das Thema Vektorrechnung,.

[Das ist so etwas wie ein Kurzbericht tiber die erdffinende Aunfgabe. P. M.]
Die Lehrerin erklirte anhand von einigen Beispielen das Multiplizieren
von Matrizen. Die Schiiler stellten hier und da Fragen, die die Lehrerin
beantwortete und ihre Erklirungen weiter erlduterte.

[Exrsichtlich die Arbeitim Unterricht.]

AnschlieBend bekamen die Schiiler einige Aufgaben zum Vertiefen des
neuen Stoffes. Alle Schiiler rechneten fleilig. Vereinzelt kamen Fragen
auf, die von der Lehrerin oder mir beantwortet wurden.

[Bine Weise der Prifiung auf Verallgemeinerbarkeif? oder schon Ubung?)

Der Rest der Stunde bestand aus Ubungsaufgaben, die die Lehrerin fort-
laufend an die Tafel schrieb.

Zum Abschluss gabs erneut cin paar Ubungsaufgaben als Hausaufgabe
auf.«

Ein Beispiel dafiir, dass es mit der Verallgemeinerung nicht klappt,
finde ich in der erwihnten Handballstunde:

Zunichst einmal wihlt der Lehrer je zwei der vier Gruppen, die sich
gebildet haben, und lisst sie gegeneinander spielen. Die Ergebnisse 7 : 1
[Jungen gegen Midchen!] und 3 : 2.

»Jetzt mocht' ich euch mal gern fragen, welches Spiel war jetzt das scho-
nere, das sinnvollere, das zweite oder das erster«

Auch hier gibt es einen Arbeitsauftrag; im Ansatz enthilt er die etldu-
terten Elemente. Aber die Funktion im Ganzen des Unterrichts ist
jetzt eine andere, es wird gepriift, ob die erste der beiden Mann-
schaftspaarungen etwas taugt: Nein, sie taugt nichts, denn das Spiel —
Jungen gegen Midchen — macht keinen Spal3, den Midchen nicht,
aber auch den Jungen nicht. Es ist also nicht sinnvoll, die zunichst
von den Schiilern erprobte Losung — jetzt in meiner Sprache — zu ver-
allgemeinern. Und so wird nach einer besseren Methode der Mann-
schaftsbildung gesucht.
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Sieht man genauer hin, so haben alle Aufgaben dieser Gruppe der
excercises dasselbe Format wie die Arbeitsauftrige zu Beginn des Unter-
richts. Anders gesagt: Strukturell gesehen, bringen sie nichts Neues.
Neu gegeniiber der Eroffnung ist nur ihre Funktion far den Ablauf
des Unterrichts; aber der ist unser Thema nicht.

Der Subtext von Aufgaben

Es gibt aber noch ein anderes Element, das a/len Aufgaben im Unter-
richt gemeinsam ist. Dieses Gemeinsame bezeichne ich als ihren Sub-
text. Da, wie gesagt, die erste Aufgabe am umfassendsten die Struktur
von Aufgaben, Zasks, realisiert, wird man ihn dort am ehesten dingfest
machen kénnen. Den neutralen Begriff »Subtext« wihle ich mit Be-
dacht; denn so vermeide den des heimlichen Lehrplans, det sich spontan
einstellen mag,.

Die Rede vom heimlichen Lehrplan hatte und hat ihren Ort im
Kontext der westdeutschen Lehrplan- und Schulkritik, ein ideologie-
kritischer Kampfbegtiff, besser: ein Slogan. Die Verwendung unter-
stellt, dass neben expliziten und offiziellen Schulprogrammen und
Lehrplinen hinter dem Riicken der Betroffenen etwas anderes unter-
richtet wiirde, was padagogischen und gesellschaftlichen Normen wi-
derspricht. In den offiziellen Dokumenten sei es geradezu planmiflig
versteckt, und deswegen nur dem ideologiekritischen Zugriff zuging-
lich. Das urspringliche hidden curriculum des englischen Sprachge-
brauchs entspricht der gemeinten Sache als beschreibender Begriff
schon besser.?

Was ich unter dem Subtext verstehe, fithre ich zuichst mit zwei
Bildern aus zwei Ausgaben der Brickl-Fibel ein, auf die ich im Kapitel
Uber Das erste Schulbuch eingegangen bin (Abb. 8.1). Was héren die
Kinder unter der Hand, wenn ihnen die Namen der Listen und die
dort formulierte Aufgabe vorgelesen werden (denn selber lesen kén-
nen sie nach den ersten Seiten der Fibel in der Regel noch nicht) ? Na-
men, und vielleicht auch den eigenen. Des Lesens kundige, erwach-
sene Leser heute dechiffrieren ohne weiteres den Subtext, der dem
Austausch der jeweils ersten Namen unterliegt.
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Abbildung 8.1: Aus einer dentschen Fibel (1923, 1941)
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Schlussbemerkung

Vom scheinbar alltdglichen Problem hatte ich eingangs gesprochen,
auf das die Aufgabe zuriickgehe. Mit dieser Formulierung spiele ich
auf das didaktische Problem des Zusammenhanges von Alltag und
Unterricht an. Ich skizziere nur:

Die Kinder sollen lesen, schreiben und rechnen lernen — die
bekannten Three Rs. Die Legitimation fiir die Nétigung dazu ergibt
sich aus dem Zweck: der Mindigkeit, der Fahigkeit der Kinder,
selbstbestimmt in ihrer Gesellschaft zu leben. Aufgaben, die den
Unterricht eréffnen, sollen ein Problem des Alltags in ein so genann-
tes »Problem« transformieren. Dabei werden Situationen aus dem
gegenwirtigen Leben der Schiiler fiir die Unterrichtsarbeit so kodiert,
dass die Schiler die erwiinschte oder geforderte Verbindung herstel-
len, erarbeiten kdénnen: eine Verbindung von einerseits dem Alltag
und den Normen, die das Handeln im Alltag regeln, mit mit den Arte-
fakten andererseits, in denen der Alltag im Unterricht repdsentiert
witd. Ich spreche terminologisch von einer Reprisentation der gesellschaft-
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lichen Praxis®' Der Sachverhalt, den ich als Subtext der Aufgabe
bezeichne, lisst sich dann auch so ausdriicken: Die Symbole der sym-
bolischen Reprisentation bringen solche Normen ins Spiel, die fiir
das Handeln in den reprisentierten Situationen mal3geblich sind.??
Jetzt mag ersichtlich sein, warum ich von einem Subtext spreche:
Diese Normen miissen nicht expliziert werden und werden es in der
Regel auch nicht, sie werden gleichsam unter der Hand durch die
Komposition der didaktisierten Situation vermittelt. Deswegen sind
sie schwer greifbar und kritisierbar und werden umso wirkungsvoller
tradiert. Die Verfasser von Schulblichern, selbst in diesen Zusam-
menhang eingebunden sind, hitten also zu priifen, ob die im Subtext
zu findenden Normen als Orientierung fir ihre Schiiler pidagogisch
vertretbar sind. Schwierig wird es, wenn das nicht der Fall ist oder,
wenn es Normenkonflikte in der Gesellschaft gibt.
Ich habe versucht, aus der Logik des Unterrichts heraus die Funktion
von Aufgaben im Unterricht zu bestimmen. Die Untersuchung von
Aufgaben, wie man sie in bestimmten Schulblichern oder Typen von
Schulbiichern findet, schlief3t sich — forschungslogisch gesehen — hier
an allerdings nicht unmittelbar. Denn die Interpretation von bestimm-
ten Aufgaben ist erst dann sinnvoll, wenn geklirt ist, welche Funktion
Schulbiicher im Unterricht haben. Schulbiicher sind Schubticher erst
als Medien des Unterrichts. Solange der Zusammenhang von Schul-
blichern auf der einen Seite und dem Unterricht in der Schule unbe-
stimmt ist, bleiben in Schulbiicher integrierte Aufgaben beliebig.



9 Soli Deo Gloria?
Uber den Sinn der Arbeit an Unterrichtsmedien

Vorweg

»Allein Gott in der Hoh* sei Ehr‘« — so Ubersetzte es der Dichter eines
bekannten Kirchenliedes; wortlich eher: »Ehre dem alleinigen Gott.

»Soli Deo gloria [...] ist eine in der frithen Neuzeit viel gebrauchte [...] Wendung,
[...] Die Worte, meist in der Abkiirzung S. D. G., wurden von verschiedenen
Komponisten des Mittelalters und des Barock an den Anfang oder an das Ende

ihrer Partituren gesetzt.«.!

Anlass der folgenden Uberlegungen war eine Tagung Uber Religion und
Bildungsmedien. Zur Illustration werde ich im Folgenden wiederum
mehrtfach den Orbis Sensualium Pictus heranziehen. Nach Stil und Aus-
sage passt die Vignette trefflich geradezu als Motto zu diesem Bil-
dungsmedium.

Abbildung 9.1: Vignette: »Unter seiner [sc. Gottes] Fiibrungd

Zudem eignet sie sich auch als Symbol der Uberlegungen, in denen
ich der — unterrichtstheoretisch motivierten — Frage nachgehen wer-
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de: Lisst sich der Befund eines christlich gerahmten Weltbildes tber
dieses alte Schulbuch hinaus auf andere sogenannte »Unterrichtsme-
dien« zuspitzen und dabei die Re/igion des Tagungsthemas auf Weltan-
schanungen iberhaupt verallgemeinern? Dazu werde ich an meinen
Gebrauch der Begriffe Medium und Bildung erinnern und dann Reli-
gion bzw. Weltanschauung fiir mein Argument niher bestimmen. Mit
ihrer Hilfe formuliere ich dann als heuristische These:

Die Prisentation und Bearbeitung von Dingen und Sachverhalten im Unter-
richt einer Schule ist durch eine Weltanschanung bestinmt, und war die des
Jeweiligen Schultrégers.

Eine umfassendere Analyse von Bildungsmedien und der in ihnen

transportierten Weltanschauung miisste nicht nur die Medien selbst,

sondern zudem noch bedeutsame Randbedingungen ihres Gebrauchs

einbeziehen, nimlich

+ die Lehrer, deren Funktion die Bildungsmedien in einer niher zu
bestimmenden Weise ibernehmen, sowie ihre Ausbildung;

+ die Organisation der Schule, in der sie mit Hilfe von Medien unter-
richten;

» und die Adressaten, die Schiiler und ihre Eltern.

Letztlich bediirfte eine systematisch vollstindige Interpretation von

Bildungsmedien einer umfassenden Analyse des Unterrichts selbst.

So weit werde ich nicht gehen.

Ein Zugang

Im ersten Kapitel dienten mir zwei Biicher als Medium meines Argu-

ments. Zunichst nehme ich jetzt wieder den Orbis Pictus zur Hand.

Dort hatte ich herausgearbeitet, das Buch sei

+ ausdriicklich didaktisch gerahmt;

+ ihm unterliege eine Ordnung, gemil der die Dinge dargestellt sind;

 in ihm dricke sich eine Uberzeugung davon aus, zu welchem Ge-
branch die Dinge bestimmt sind; und

* diese Charakteristika entspriachen den Normwen der Gesellschaft, in
der sein Autor lebte.
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Das brauche ich nicht zu wiederholen; aber ich kntpfe daran an.
Dazu erinnere ich an das Bild, dass die didaktische Rahmung zum
Ausdruck bringt und das ich hier zur Erinnerung wiederhole:

Abbildung 9.2: Die didaktische Rahmung — das Bild (Orbis Pictus, S. 2)

Da ist zunichst das Bild. Aber als solcher sagt der Holzschnitt noch
nichts. Zwar sehen wir in ihm gleichsam unvermittelt eine Unter-
richtssituation. Das kénnen wir aber nur, weil wir spontan einzelnen
seiner Elementente bestimmte Bedeutungen zuweisen: der GréB3e der
dargestellten Personen, der Zeigegeste. Comenins bringt dariiberhinaus
den Unterricht mit demr Wort ins Spiel (Abb. 9.3. »Lernen« und »Leh-
reng, lesen wir — das bestitigt die besagte Vermutung. »Alles, was
nothig ist«, also alle erforderlichen Dinge — erst die machen fiir uns
wie fir Comenins den Inhalt unseres Bildungsmediums aus. Dazu wird
so etwas wie unsere Lehrziele angesprochen: die Dinge richtig »ver-
stehen« und »aussprechen«.® Und was man beim besten Willen nicht
sehen kann: Der Knabe braucht einen Lehrer, ohne einen solchen
kommt er nicht zum Ziel: Wer wird mich das lebren? fragt er.
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Abbildung 9.3: Die didaktische Rahmung — das Wort (Orbis Pictus, S.3)

M. Veni, Puer! { £. Kommber/ Knab!
difce Sapere. lerne Weifheir.

P. Quid hocelt, S. Wasift das/
Supere? YWafbheit ¢

<M. Omnia, L. Alies/
que neceffarsa, wasnobtig iff/
re&emellsgere, recht verfteben/
reGeagere, redyethun/
reété elogss. redht ausreden.

P. Quis me S, Werwivd midh
hoc docebit? das lehren?

M. Ego, L. 3dj/
cum DEeo. mit BDOtt.

SchlieBflich folgt ein Hinweis auf die Instanz, die Richtigkeit und
RechtmiBigkeit dessen verbiirgt, was im Unterricht geschieht. Diese
Instanz wird auf der nichsten Seite ausdriicklich eingefithrt, und zwar
als der, von dem man sich ein Bild gleich gar nicht machen darf, der
der Urheber aller mit menschlichen Sinnen erfassbaren (sensualia)
Dinge ist: GOtt. Diese Dinge werden dann ins Bild gebracht; und sie
kommen zur Sprache.

Sehr viel elaborierter gibt der Kupferstich denselben Sachverhalt
wieder, der den gesammelten didaktischen Schriften von Comenins
vorangestellt ist (S. 82): Der Autor schreibend, einen Globus, den
Orbis so zu sagen vor Augen; einige der Bilder quasi kreisférmig ange-
ordnet — und mit der Linken auf ein Bild weisend, und zwar auf eine
Lehrsituation.

Die Erinnerung daran, mit welchen Mitteln Comenius seine Bil-
dungsmedien komponiert, soll mir zunichst als Zugang zum Folgen-
den dienen. Wie ich zeigen méchte, kann man sie zugleich als die
Quintessenz meines Arguments verstehen.

Begriffsbestimmungen

Auf dem Wege dorthin beginne ich mit einigen Begriffsbestimmun-
gen.* Ich nehme das Thema Bildungsmedien und Religion beim Wort und
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folge der Logik der Sache, wie ich sie aus der Perspektive des Unter-
richtstheoretikers sehe® Unter allen denkbaren Medien werde ich
demnach hier allein diejenigen in Betracht ziehen, die durch die Bi/-
dung niher bestimmt sind, und des Weiteren einen Zusammenhang
mit der Re/igion aufweisen.

Das Medium

Was ich unter einem Medium verstehe, habe ich im 3. Kapitel ausge-

fihrt. Ich erinnere an die Gesichtspunkte

1. der Unterscheidung von einem Triger und der Information;

2. der Vermittlung von bedentsamem Wissen; und an

3. den symbolisch codierten Verweis auf das Leben von Menschen in
threr Gesellschaft.

Bildung

Auch auf den Begriff der Bildung bin ich zuvor ausfihrlich eingegan-
gen. Wichtig ist er mir hier insofern, als er fiir den Zweck des Bil-
dungssystems steht, fiir die Bildung seiner Klientel. Dies ist, die Per-
spektive, unter der ich im Folgenden auf das Verhiltnis von Religion
auf der einen Seite und den Unterrichtsmedien andererseits eingehen
wetde. Die theoretische Referenz ist demnach die Unterrichtstheorie.

Religion

Was eine Religion ist, wird auf denkbare unterschiedliche Weisen
bestimmt. Ein Philosophisches Worterbuch definiert sie als

»die Weltanschauung aus dem Glauben und die Lebensfithrung aus dem
Verbundenheits-, Abhingigkeits- und Verpflichtungsgefiihl gegentiber
Gott als der geheimnisvollen, haltgebenden und zu verehrenden obersten
Macht«. Der Glaube »beruht auf der Uberzeugung einer iibernatiitlichen
Offenbarung und auf der Gefithlsgrundlage gliubiger Gottesfurcht und -
liebe«. [...] Dabet ist die Weltanschauung eine »einheitliche Gesamtauf-
fassung der Welt einschl. des menschlichen Seins und Sichverhaltens.« Sie
ist »Weltordnung aus einer Idee heraus« und charakterisiert den aus einer
Idee handelnden Menschen der praktischen Bewahrung«.
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Gelernten Paddagogen mag auch Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher ein
willkommener Gewihrsmann sein:

»Es ist die W[eltanschaung]. eines jeden, worin die Totalitdt aller Ein-
driicke zu einem vollstindigen Ganzen des BewuBtseins bis auf den
hochsten Punkt gesteigert [...] gedacht wird«.”

Im Zusammenhang mit dem Unterricht in einer Schule halte ich die
viel zitierte Definition von Clifford Geertz fiir recht gut brauchbar, und
zwar wegen ihres Rekurses auf die Begriffe der Ku/turund des Symbols.
Er bestimmt eine Religion als:

»(1) ein Symbolsystem, das darauf zielt, (2) starke, umfassende und dau-
erhafte Stimmungen und Motivationen in den Menschen zu schaffen, (3)
indem es Vorstellungen einer allgemeinen Seinsordnung formuliert und
(4) diese Vorstellungen mit einer solchen Aura von Faktizitit umgibt,
dass (5) die Stimmungen und Motivationen der Wirklichkeit zu entspre-

chen scheinen.«®

Damit man dabei nicht so etwas wie eine private Religiositit Einzel-

ner vor Augen hat, sondern eine bestimmte, in unserem Falle zum

Beispiel die christliche Religion, fiige ich tiber Geersg hinaus ein weite-

res Merkmal von Religion ein, das der Institution. Man denke etwa an

das in einer Kirche institutionalisierte Symbolsystem. — Ich nehme
weiterhin den Hinweis jener ersten Definition: »Weltanschauung aus
dem Glaubeng, auf und beziehe auch den Fall der institutionalisierten

»Gesamtauffassung der Welt« in die Betrachtung ein.

So halte ich fir das Folgende fest:

» Die Weltanschanung ist das Allgemeine;

+ Religion ist eine besondere Weltanschauung, eine, die durch den
»Glauben an einen Gott« erzeugt wird;

+ die kann ihrerseits durch Institutionalisierung — z. B. in einer soge-
nannten Kirehe — als eine Religion (unter anderen) niher spezifiziert
werden.

Was demnach fiir die Weltanschauung gesagt werden kann, gilt logi-

scher Weise auch fiir die Religion.” Auf die Religionen (im Plural)
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gehe ich nicht ein, weil ich einen anderen Zugang zum Thema wihle
als den, an dem man zunichst denken mag: Eine Beschrinkung auf
den von einer Kirche o. 4. verantworteten Religionsunterricht lisst
streng laizistisch verfasste Staaten auBer Acht und damit auch die
Frage, ob tiberhaupt und, wenn ja, auf welche Weise in deren Schulen
normative Orientierungen ausdriicklich von einer Generation an die
nachfolgende weitergegeben werden.!

Zuginge zum Thema

Zum Thema Religion und Bildungsmedien lassen sich unterschiedliche
Zuginge denken. So kénnte es erstens interessant sein zu erkunden,
welche Bildungsmedien fiir welche Religion charakteristisch sind, wie
das etwa der sogenannte Kleine Katechismus fur Lutheraner ist. Aber das
wiire eine Frage, die eher von der Religionswissenschaft zu bearbeiten
wiire als von der Schul- oder gar der Unterrichtstheorie. Diese letzte-
ren sehen so zu sagen per definitioner Bildungsmedien unter anderen
Gesichtspunkten als jene.!!

In den uns geldufigen Schulen, solchen — wie man grob verallge-
meinernd sagen kénnte — westlicher Prigung, finden wir regelmilig
ein Unterrichtsfach, das ausdriicklich die in der zustindigen Gesell-
schaft verbindlichen normativen Orientierungen zum Gegenstand
hat. In Deutschland war das traditioneller Weise der christliche Kate-
chismusunterricht, spiter der Religionsunterricht; neuerdings gibt es
ein Fach Ethik o. 4. als ein funktionales Aquivalent fiir diejenigen, die
sich nicht der christlichen Religion zurechnen.

Man kénnte also die Medien untersuchen, die in dieser Gruppe
von Unterrichtsfachern in Gebrauch sind. Die Schulen und die fiir sie
charakteristischen Unterrichtsficher sowie die vom Schultriger
genchmigten Unterrichtsmedien sind Gegenstand der Schul- bzw.
Lehrplantheorie.

Im Fall von Gesellschaften, in denen es neben dem Staat weitere
Schultriger gibt, also private neben 6ffentlichen Schulen, kénnte man
sich zweitens den Schulen in Trigerschaft einer Religion zuwenden
und priifen, ob und, wenn ja, inwiefern sich die in ihnen gebrauchten
Unterrichtsmedien von denen in 6ffentlichen Schulen unterscheiden
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— in identischen Fichern wohlgemerkt.!? — Besonders reizvoll kénnte
das in Deutschland sein, wo in Privatschulen nicht alles etlaubt ist, wo
vielmehr allerlei Regeln sicherstellen sollen, dass dem Nachwuchs
tber alle Schulen hinweg ein gesellschaftlicher Minimalkonsens ver-
mittelt wird.

Wie im Medienkapitel ausgefiihrt, sind die sogenannten »Medien«
als solche zunichst einmal nichts als Dinge oder Sachverhalte im wei-
testen Sinne; sie sind polyvalent. Die Schépfungsgeschichten der Reli-
gionen oder die letzte Strophe des Deutschlandliedes zum Beispiel
kénnen zwar vieles besagen, sagen deswegen umgekehrt aber auch
nur wenig Bestimmtes. Interessant fiir unser Thema wird es, wenn sie
als Bildungsmedium gesehen und in den Unterricht welcher Schule
auch immer gebracht und dort interpretiert werden: in der Arbeit im
Unterricht.

Mit diesen Erinnerungen komme ich auf meine These zuriick:

Auswahl, Prisentation und Bearbeitung von Dingen und Sachverhalten als
v»Medien« im Unterricht« sind durch die Weltanschauung des jeweiligen Tragers
bestimms?.

In den Schulgesetzen der Linder der Bundesrepublik Deutschland
finden sich dementsprechend an prominenter Stelle dahingehende,
ausdriickliche Bestimmungen, zum Beispiel im Schulgestz meines
Bundeslandes Nordrhein-Westfalen:

»§ 2 Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule

(1) Die Schule unterrichtet und erzieht junge Menschen auf der Grundlage
des Grundgesetzes und der Landesverfassung. Sie verwirklicht die in Arti-
kel 7 der Landesverfassung bestimmten allgemeinen Bildungs- und Erzie-
hungsziele.

(2) Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor der Wiirde des Menschen und Bereit-
schaft zum sozialen Handeln zu wecken, ist vornehmstes Ziel der Erzie-
hung. Die Jugend soll erzogen werden im Geist der Menschlichkeit, der
Demokratie und der Freiheit, zur Duldsamkeit und zur Achtung vor der
Uberzeugung des anderen, zur Verantwortung fiir Tiere und die Erhaltung
der natiirlichen Lebensgrundlagen, in Liebe zu Volk und Heimat, zur V6l-
kergemeinschaft und zur Friedensgesinnung.«!?
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So auch in Frankreich, wo es das Unterrichtsfach Religionsunterricht
nicht gibt:

Code de 'éducation, Article .111-1

»Outre la transmission des connaissances, la Nation fixe comme mission
premiére a I'école de faire partager aux éleves les valeurs de la République.
Le service public de I'éducation fait acquérir a tous les éleves le respect de
l'égale dignité des ¢tres humains, de la liberté de conscience et de la laicité.
Par son organisation et ses méthodes, comme par la formation des mai-

tres qui y enseignent, il favorise la coopération entre les éleves.«!*

Meine These ist insofern trivial, als sie logisch aus dem Begriff der
Schule folgt.!> Sie ist auch fiir die Didaktik des Alltags plausibel,
sofern man an den Geschichtsunterricht denkt oder den Sprach- und
Literaturunterricht, vom Religionsunterricht zu schweigen. Trifft sie
aber auch fiir Ficher zu, in denen reine Beschreibungen der Wirklich-
keit zu bearbeiten sind, fiir den Biologie-, den Geographie- oder den
Physikunterricht Gegenstand der Arbeit sind? Man sollte etwas vor-
sichtiger von scheinbar reinen Beschreibungen sprechen. So sollte die
Beispiel die Kontroverse zur Evolutionstheorie im Biologieunterricht
zur Vorsicht mahnen. Im Unterricht wird nicht etwa an irgendwel-
chen Dingen oder Tatsachen an sich gearbeitet, sondern an Symbo-
len, die etwas reprisentieren, und die sind vorweg didaktisch stilisiert,
als
* Erzihlungen, allgemeiner: als Texte,
 Bilder im weitesten Sinne,
+ auch Handlungen wie das Vormachen eines Gitarrengriffs, allge-
meiner: die praktische Umsetzung einer Gebrauchsanweisung.
Statt einer ndheren Erdrterung zitiere ich noch einmal die beiden Bil-
ders aus dem Orbis Pictus:
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Abbildung 9.4: Der Mensch ans dem Orbis Pictus

Der Mensch — einmal nach der Schépfungsgeschichte und dann ana-
tomisch gesehen. Lesen wir die beiden Bilder, entgegen unserer Lese-
gewohnheit, von rechts nach links, so haben wir zunichst eine Seite
aus einem — gedachten — alten Biologiebuch, Kapitel: »Anatomie des
Menschen«. Links erfahren wir sodann, dass die so dargestellten Men-
schen Geschopt Gottes sind. So offensichtlich ist das nicht durch-
weg, erst recht heute nicht. Aber wenn man genauer hinsieht, zeigt
sich, dass Comenius seine visibilia durchweg an demjenigen Ort dar-
stellt, den sie in seiner Welt einnehmen, einer protestantischen, pro-
tobirgerlichen Gesellschaft. Gleichzeitig zeigt er den Zweck, zu dem
sie in dieser Gesellschaft bestimmt sind.

Das ist heute grundsitzlich nicht anders. Als heuristischer Beleg
diene das Kapitel zur Migration in Erstlesefibeln, in denen Verena Siir-
merund ich die Orientierungen der heutigen deutschen Mittelschicht,
nicht gerade als Weltanschauung, sehr wohl aber als handlungsorien-
tieres Normensystem haben rekonstruieren kénnen. Eine umfas-
sende Weltanschauung ist das zwar nicht, aber die Anschauung einer
kleinen Weltgegend, die den Blick dokumentiert, der von Grund-
schullehrern erwartet wird und der den Fibelkindern eine Orientie-
rung in ihrer Welt erméglichen soll.
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Leider sind heutige Fibeln auch nicht anndhernd so iberzeugend, wie
der Orbis Pictus. Dafur sehe ich vor allem diesen Grund: Wir sind
befangen — in unserem Weltbild. Der besagte Ort ist fiir uns so selbst-
verstindlich, dass uns die zugrunde liegende Weltanschauung nicht
als eine solche ins Auge fillt.

Selbstverstindlich reicht eine Untersuchung von Fibeln u. 4. nicht
zur Priifung einer weitreichenden These wie der meinen. In heuristi-
scher Absicht miisste man auch an eher so zu sagen sperrigere Schul-
bticher fiir den Physik- oder Mathematikunterricht oder eben heutige
Biologiebticher herangehen und fragen, nicht o4 sie, sondern welche
spezifische Weltanschauung sie dokumentieren. In diesem Sinne
konnte meine These fur Fibelforscher eine heuristische Funktion
haben.

Ein ganz kurzes Fazit

Die Weltanschauung, die dem Zusammenleben in einer Gesellschaft
seinen Sinn gibt, findet ihren Ausdruck im Bild von der Welt, das im
Unterricht ihrer Schule vermittelt wird. Auch dort, wo eine Einfluss-
nahme auf Lehrpline, Schulblicher und einzelne Unterrichtsinhalte
nicht erkennbar ist, geben eine Weltanschauung und gegebenenfalls
eine institutionalisierte Religion der Arbeit in seiner Schule insgesamt
ihren Sinn. Der wird insbesondere durch Schulgesetze und -ordnun-
gen sowie die Ausbildung und Auswahl der Lehrer vermittelt.

Soli Deo Gloria? Nein, das wirde heute kaum jemand sagen, auch
nicht in deutscher Ubersetzung. Vermutlich wiirde man auch nicht
auf den Gedanken kommen, »Gott« in der alten Formel durch den
Namen eines anderen, einzigen und allein zu verehrenden Wesens zu
ersetzen. Gleichwohl: Eine weltanschaulich ganz und gar abstinente
Schule gibt es ebenso wenig wie eine sinnfreie Arbeit im Unterricht.






10 Schulbuchforschung — Anmerkungen zu ihrer
Methodik

Die Ausgangssituation

Im! Jahre 1976 gab einer der Nestoren der deutschen Schulbuchfor-
schung, E. Horst Schallenberger, eine Sammlung von Studien zur Metho-
denproblematik wissenschaftlicher Schulbucharbeit heraus. In seiner
Einleitung stellte er fest:

»Die wihrend der letzten 10 Jahre vorgelegten Schulbuchuntersuchungen
unterschiedlicher fachwissenschaftlich-didaktischer Provenienz weisen in
vielen Fillen nicht nur ein Defizit an (schul-)padagogischer und/oder
(allgemein-)didaktischer Reflexion auf; Erstaunen muf} vor allem die
Feststellung auslésen, daf3 das in publizierten Schulbuchuntersuchungen
sich spiegelnde Selbstverstindnis wissenschaftlicher Schulbucharbeit
nicht selten unterentwickelt scheint: die wissenschaftstheoretischen Pri-
missen und die methodologischen Grundlagen zahlreicher Schulbuchun-
tersuchungen bleiben hdufig unklar, wenn nicht gar un-bedacht. Es
scheint somit dringend nétig, sich kiinftig mehr als bisher [...] um eine
Verdeutlichung der Methodenproblematik wissenschaftlicher Schulbuch-
arbeit [...] zu kimmern.«®

Die Berichte von den Tagungen der Schulbuchgesellschaf?, also auch jin-
gere Untersuchungen, hinterlassen bei mir ein dhnliches Unbehagen.
Keine derselben, die nicht auf vielfiltige Weise und in vielen Details
den Begriff des Schulbuchs inhaltlich bereicherte — warum trotzdem
solch ein Eindruck? Sicher nicht deswegen, weil das Schulbuch Kon-
kurrenz von sogenannten digitalen, besser: elektronischen Unter-
richtsmedien bekommen hat und das Feld demnach etwas untiber-
sichtlicher geworden ist. Denn »Schulbuch« ist schon damals eine
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Chiffre fiir unterschiedliche Unterrichtsmedien gewesen. Da muss es
andere Griinde geben. Tatsichlich informieren die Berichte nicht nur
tber das Schulbuch. Thre Lektlre provoziert immer auch wieder die
Frage danach, wieweit Design und Durchfiihrung der zugrunde lie-
genden Studien das Ergebnis tragen, das am Ende als Antwort auf die
Forschungsfrage vorgelegt wird. Kénnte es sein, dass Schallenbergers
Kritik auch heute noch trifft?

Auf eine erste Spur hat mich eine Bestandsaufnahme gebracht, die
jene Gesellschaft 2003 zur Schulbuchforschung in Europa vorgenommen
hat: Werner Wiater hat dort in der Einleitung des Berichts das Feld mit
einem weiten Uberblick abgesteckt:

»Die Intentionen der Schulbuchforschung konzentrierten sich bis in die ersten
Nachkriegsjahre des 20. Jahrhunderts auf Fragen des weltanschaulichen Hinter-
grunds, der sachgerechten Darstellung, der schiilergemifBen Aufmachung und der
didaktisch-methodischen Konzeption. [...] Mit derrealistischen Wende« der Piad-
agogik zur Erzichungswissenschaft zwischen 1965 und 1975 [...] wurde das
Schulbuch als gesellschaftliches Dokument und Produkt politisch-staatlicher Ein-
flussnahme unter ideologiekritischer Perspektive betrachtet. [...] Am Schulbuch
interessierten nun nicht mehr allein die Inhalte, sondern auch deren Einbettung in
die soziokulturelle Situation und Lage der Zeit ihrer Entstehung und ihrer Ver-

wendung.«}

Wenn man etwa 30 Jahre weiter zurtickgeht, dann trifft man den Po-
litikwissenschaftler Gerd Stein. Der hatte in seinen Prolegomena zu einer
Theorie des Schulbuchs dieses »als Politicum, Informatorium und Paed-
agogicum« dargestellt. Diese drei Merkmale nahm er als Maf3gabe fiir
eine »Neuorientierung und Ausweitung herkémmlicher Schulbuch-
forschung« in Anspruch.* Die Reihenfolge wihlte er dabei mit Be-
dacht. Er wollte das Schulbuch im Kontext der Bildungspolitik gese-
hen wissen und insbesondere die Adressaten in ihr Recht setzen, die
in der Schulbuchforschung missachtet wiirden. In vielen Arbeiten hat
er gezeigt, wie eine »Einbettung in die soziokulturelle Situation und
Lage [ihrer| Zeit« im Detail auszusehen hitte. — Bei Wiater geht es
weiter:
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»Die neuere und neueste Schulbuchforschung [...] sieht sich als Teil einer
nationalen und internationalen Analyse von Mentalititen, Urteilen und
Vorurteilen, wie sie durch Schulbiicher kolportiert und auch stabilisiert
werden; sie férdert den Verstehens- und Verstindnisprozess zwischen
den Voélkern, Ethnien und Kulturen, indem sie jeweils deren Bild von
Mensch und Welt sachgerecht ermittelt; sie leistet Vergangenheitsbewdl-
tigung, wenn sie die Aussagen der Schulbiicher zu Krieg und Frieden her-
ausarbeitet, grenziiberschreitend miteinander vergleicht und auf implizite
Erkenntnisinteressen befragt; und sie sucht durch die Kooperation von
Schulbuchforschern aus der ganzen Welt nach einer kritisch-selbstkriti-
schen, friedfertigen und humanen Zukunftsorientierung der heranwach-
senden Generation durch Schule und Unterricht und in globalisierten
Gesellschaften. Schulbuchforschung heute [...] weil3 sich [...] eingebun-
den in Ziele internationaler Aufklirungs-, Konfliktlésungs- und Verstin-
digungsarbeit.«®

Ist das noch das Schulbuch, das Unterrichts-, das Bildungsmedium?
Viel mehr als das, und zugleich viel weniger. Viel mehr: es erscheint
jetzt in einem nationalen, inzwischen globalen Zusammenhang
gleichsam als Fortsetzung der Politik mit Mitteln der Ideologie. Viel
weniger: es ist kein Schubuch, kein Unterrichtsmedium mehr.

Dazu passt eine andere Beobachtung: Die iiberwiegende Zahl der
Untersuchungen, Gber die im Umkreis der Schulbuchgesellschaft berichtet
wird, hat Schulbticher zu den Unterrichstsfichern Geschichte oder
Politik zum Gegenstand. Nicht dass es keine zu Biologie-, Mathema-
tik- oder Deutschschulbiichern gibe. Aber die findet man eher woan-
ders, nimlich bei den jeweiligen Fachdidaktiken.

Ein Grund fir mein Unbehangen ist, dass offensichtlich keine
rechte Klarheit Gber den Gegenstand der Schulbuchforschung
herrscht. Die gerne bemithte Forderung von Multidimensionalitit
einer Schulbuchtheorie verschleiert den trivialen Sachverhalt, dass
der Gegenstand in gewisser Weise tiberhaupt erst durch die Anwen-
dung einer bestimmten Forschungsperspektive konstituiert wird.

Als einen zweiten Grund sehe ich eine gewisse Grofiziigigkeit beim
Vorgeben bei der Forschungsmethodik. Von der Bestimmung dessen,
als was ein Schulbuch gesehen werden soll; tiber die einstweilen unbe-
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antwortete Forschungsfrage an das zu unteruchende Unterrichtsme-
dium, die Operationalisierung, die Datengewinnung; bis hin zu den
Schliissen, die aus diesen Daten gezogen werden — da gibt es viele
Moéglichkeiten, groB3ziigig mit den Anspriichen an wissenschaftliches
Arbeiten umzugehen und Ungenauigkeiten oder Fehler in Kauf zu
nehmen.

Die Fille der besagten Arbeiten ist beeindruckend. Menge allein
besagt aber noch nichts. Von »Forschung« kann nur dann die Rede
sein, wenn die Arbeit bestimmten Standards entspricht. Es liegt des-
wegen nahe zu priifen, wie weit diese Standards jeweils erfilllt sind.
Dazu kénnte man einzelne Beispiele gleichsam durchdeklinieren oder
besser: Gelungenes als Muster herausstellen. Ich werde weder das
eine, noch das andere tun. Vielmehr werde ich
* erstens in paar Grund-Sitzen den zu erforschenden Gegenstand

umschreiben, also das, was wir sinnvoller Weise unter einem Ugner-

richtsmedium verstehen; und

+ zweitens an die Punkte auf dem Wege vom Anfang bis zum Ende
eines Forschungsvorbabens erinnern, an denen besondere Vorsicht ge-
boten ist, wenn am Ende ein einigermallen vetldssliches Ergebnis
stehen soll.

Ich beginne mit dem Letzteren. Zuvor fiige ich allerdings noch einen

notwendigen Exkurs ein.

Ein Exkurs zur Terminologie

GroBziigigkeit bei der Terminologie fithrt im harmlosesten Fall dazu,
man aneinander vorbei redet. Ein wissenschaftliches Forschungsvor-
haben hingegen ist darauf angewiesen, dass die Beteiligten sich auf
eine gemeinsame Sprache verstindigen.® Man muss sagen, was man
unter den verwendeten Grundbegriffen verstehen will, und man
muss das in einer Sprache sagen, die die Beteiligten verstehen. Fir
besonders empfindlich halte ich die »Methode« und die »Ansitze,
von denen durchweg reichlich Gebrauch gemacht wird.

Bereits bei der Bestimmung des Gegenstandes spielt der Begriff
der Methode eine wesentliche Rolle. Es gibt sie in mehreren Varianten,
die selten klar unterschieden werden: Methode, Methoden, Methodologie
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(diese wiederum ist besonders tlickisch, weil die englische wethodology
meist einfach »Methode« ist; die wird daraufthin im Deutschen angli-
zistisch als Methodologie bezeichnet). Dazu kommt noch ein recht
kreativer Gebrauch des Adjektivs »methodisch« bzw. »methodologi-
cal«. Das kann schon verwirren. — Im Folgenden werde ich unter-
scheiden:

» Techniken: Techniken, Werkzeuge der Forschungsarbeit; meinetwe-
gen auch Methoden (dann aber im Plural!);

* Methode (Singular!): die Logik des Verfahrens, die das festlegt, was
wir erforschen wollen, die den Gegenstand unserer Forschung
konstituiert;

»  Methodologie: die ist der Wissenschaftstheorie vorbehalten.

Ahnlich grofl3ziigig ist von »Ansitzen«, »Modellen«, »Konzepten«

oder gar »Theorien« die Rede — auch das sind Container.” Die Frage

nach dem Gegenstand ist nicht schon damit beantwortet, dass eine

Reihe von denkbaren oder auch praktizierten Ansitzen oder Ensem-

bles von Arbeitstechniken zusammengestellt werden, diese auch als

»Methoden« bezeichnet (so in Schallenbergers Studien und ausfithtlich

von Wiater). Methoden sind Werkzeugkdsten, in die man greifen mag,

wenn es an die Arbeit geht. Die »Ansitze« und ihre Verwandten
werde ich meiden.

Der Gegenstand — Umriss einer Theorie des Schulbuchs

Was also ist der Gegenstand der Schulbuchforschung? Es sieht so aus,
als sei die Antwort ganz einfach: das, was wir im Alltag selbstver-
stindlich als Sebulbuch bezeichnen.® Das liegt nahe und wird auch in
nahezu allen Arbeiten als selbstverstindlich unterstellt. Was aber
hieBe dann: Schulbuch als Gegenstand der Schulbuchforschung? Je-
denfalls ist unser Buch ein Schulbuch, bestimmt fiir den Gebrauch im
Unterricht. Demnach muss die zu suchende Theorie das Schulbuch
im Rahmen einer Theorie vom Unterricht in der Schule begreifen.’

Kein neugeborener Mensch kann unmittelbar nach der Geburt
verantwortlich am Leben seiner Gesellschaft teilnehmen, er muss
vielmehr zu diesem Ende erzogen werden. Sofern und soweit es in die-
ser Gesellschaft Schulen gibt, haben die den Auftrag, die Erziehung
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in der Familie dort zu erginzen, wo deren Ressourcen nicht ausrei-
chen. Das ist der, wie wir auch sagen, Bildungsauftrag der Schule. Die-
sen Auftrag haben a//e Einrichtungen, in denen die Tradierung des
akkumulierten Wissens der Menschheit institutionalisiert ist: die
Pflicht- und allgemeinbildenden Schulen, Berufsschulen, Volks- und
andere Hochschulen. Das Schulbuch, seine Vorginger (z. B. die alten
Schulwandbilder!?), seine modernen Begleiter und vielleicht auch
Nachfolger, sie dienen allesamt als Medien der Bildung der Klientel die-
ser Einrichtungen.

Das Schulbuch

In den vorigen Kapiteln sind eine Reihe von konstitutiven Merkma-
len eines Schulbuchs und seines Rahmens zur Sprache gekommen.
Ich stelle hier zusammen, was mir fiir das Folgende wichtig ist.

1. Der Sitz im Leben eines Schulbuchs ist der Unterricht in einer Schule.

2. Das Schulbuch ist ein Medium neben anderen Unterrichtsmedien, die
ihm funktional dquivalent sind.

3. Als Medium verstehe ich hier ein Mittleres, das zwischen zwei Din-
gen vermittelt.

4. Im Unterricht der Schule vermittelt ein Medium zwischen Schilern
auf der einen Seite und — letzten Endes — einem Segment der ge-
sellschaftlichen Praxis auf der anderen, ithrem gegenwirtigen oder
zukiinftigen alltiglichen oder beruflichen Leben.

5. Damit ein Medium vermitteln kann, muss es mit jeder der beiden
Seiten etwas gemeinsan haben.

6. Ein Medium des Unterrichts kodiert die gesellschaftliche Praxis in sym-
bolischer Form.

7. Ein Medium des Unterrichts wird dahingehend pripariert, dass es
die gesellschaftliche Praxis in einer den Schiilern verstandlichen Form
reprisentiert.

8. Die Arbeit im Unterricht besteht darin, dass Unterrichtsmedien 71-
terpretiert werden.

Soweit das Medium selbst. Man muss allerdings die Randbedingungen

hinzunehmen, die im Medium selbst aufgehoben, also gegenwirtig

sind, nicht aber immer auch auf seiner Oberfliche sichtbar.



ZurMethodik der Unterrichtsforschung 151

... im Rabmen des Bildungssystems

1. Unterrichtsmedien sind mit dem jeweiligen Schulzweck kompatibel.

2. Unterrichtsmedien werden vom jeweiligen Triger derjenigen
Schule autorisiert, in der der Unterricht stattfindet.

3. Die Autorisierung stellt sicher, dass die Medien der Vermittlung
der vom Triger als verbindlich gesetzten Orientierungen dienen: Not-
men des Verhaltens sowie das fiir ihre Einhaltung erforderliche
Wissen und Konnen.

4. Fur die Interpretation der verpflichtenden und autorisierten Me-
dien im Unterricht ist spezifisch ausgebildetes und autorisiertes
Personal verantwortlich.

5. In der Arbeit im Unterricht reprisentieren Lebrer die Geltung der
allgemeinen Maf3gaben.

6. Je mehr Verantwortung dank dem Stand seiner Ausbildung auf das
Personal ibertragen werden kann, desto schwicher kann die direkte
Einflussnahme (Lehrplan, Schulbuch) sein.!!

Fast alle Untersuchungen zum Schulbuch beschrinken sich auf die

Medien fir den Unterricht in der Pflichischule. Das wird meist unter-

stellt, wird hingegen nahezu nie thematisiert. In diesem Spezialfall ist

der der Staat entweder selbst der Trager, oder er autorisiert private Tra-
ger.

Das Merkmal der Autorisierung kénnte ein Grund dafir sein, dass
vom Schulbuch als einem »Politikum« die Rede ist. Damit auf die Pro-
zesse aufmerksam gemacht, in denen Triger die Kompatibilitit der
einschligigen Bildungsmedien mit dem Zweck der Einrichtung pri-
fen: komplexe, mehr oder weniger institutionalisierte Prozeduren —
insbesondere die Verfahren der Entwicklung und Genehmigung von
Lehrplinen und Schulbtichern.

In eine ausgefithrte Theorie des Schulbuchs gehérte dariiber hin-
aus die Differenzierung in unterschiedliche
+ materielle Triger (Buch, Tafel, Folie, Film, Audio- und Videodatei,

Objekt, gelegentlich ein Haustier eines Schiilers, bisweilen ungnau

auch »Trigermedium« genannt;

»  Modalititen (Text, Bild, Ton, Modell);
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» Vorordnungen (zum Beispiel als sakrosankte Schopfungsordnung
vorgegeben — als Enzyklopidie des Wissens — als Ordnung des All-
tagslebens — als Logik von Unterricht).

Wie angedeutet, wire es der Sache angemessener, wenn man nicht

von »Schulbuchforschung« spriche, sondern durchgingig von der

»Erforschung von Unterrichtsmedien«. Die Rede von einem Schul-

oder Textbuch lenkt die Aufmerksamkeit davon ab, dass jedes dieser

Momente eine spezifische symbolische Codierung des Mediums

impliziert.

Zur Logik der (Schulbuch-)Forschung

Der Forschungsprozess verlduft in der Regel nicht so, dass man einen
Ansatz oder eine Methode nehmen und sie auf den zu untersuchenden
Gegenstand anwenden kénnte, damit man, ihnen folgend, geradewegs
zum erwiinschten Ergebnis kime. Wenn das oft so zu sein scheint, hat
ein Ergebnisbericht am Ende die unterwegs erforderlichen, kleineren
und gréBeren Umwege begradigt. Diese Berichte orientieren sich alle-
mal an der Vorstellung von einer Logik, die unserer Arbeit zugrunde gele-
gen hat. Man kann diese Logik herausarbeiten und zur Beurteilung
von Forschungsarbeit und Arbeitsergebnis heranziehen. Im Folgen-
den werde ich sie skizzieren.'? Dabei habe ich vor allem die Arbeiten
im Blick, die im Umkreis der Schulbuchgesellschaft vorgelegt wurden.
Ein Forschungsvorhaben hat einen Anfang und ein Ende. So sollte
man sich daran erinnern, dass der Prozess mit einer bislang nicht oder
unzureichend beantworteten Frage beginnt, einem ungeldsten Pro-
blem. Mit einer Antwort findet er sein Ende. Das muss nicht immer
eine endgultige Antwort sein; auch eine vorldufig gesicherte Antwort
ist von Wert. Sie ermdglicht ndmlich eine Einschitzung des Ertrags
und grenzt das Feld unsicheren Wissens niher ein. Im Einzelnen:

Die Frage — Gegenstand und Begriindung
Vor Eintritt in die Tagesordnung steht fest, aus welchem Inzeresse man

ein Schulbuch oder Schulbiicher der niheren Erforschung unterzie-
hen will. Wiater hat das Feld solcher Interessen fir die Schulbuchfor-
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schung generell abgesteckt. Aber auch jedem einzelnen Vorhaben

liegt eines zugrunde, auch dann, wenn das nicht ausdriicklich ausge-

wiesen wird. Die Eingrenzung, die Definition des zu untersuchenden

Problems, dann ihre Operationalisierung, ja, auch die Auswahl der

Arbeitstechniken werden durch ein Interesse an der Sache beein-

flusst.

Ein noch so dezidiertes Interesse allein reicht nicht. Man muss sich
zudem umsehen, ob die Frage nicht schon untersucht, das Problem
nicht wenigstens teilweise gel6st worden ist. Bin Literaturbericht gibt
Auskunft Uber das, was bereits bekannt ist. In diesem Zusammen-
hang kann man dann die eigene Arbeit verorten.

Fir die Forschung sind nur praktisch relevante Fragen sinnvoll,
Fragen, die auf die Struktur, die Logik, auch auf einen Aspekt der
Sache zielen und auf griindliche Erfahrung der zugehdrigen Praxis
zuriickgehen. Die Instang, die Forschung /legitimiert, muss letzten
Endes die zugehdrige Praxis sein, und die Antwort, die man sich als
Ergebnis verspricht, muss fiir diese Praxis bedeutsam sein.

Welche Praxis wire das im Fall der Schulbuchforschung? Welche
Sache ist da zu erforschen? Im folgenden 11. Kapitel berichte ich aus-
fihrlich dariiber, iiber welche Untersuchungen im Rahmen der Scbu/-
buchgesellschaft berichtet wurde; hier deute ich nur an.

Wenn das Schulbuch als Didaktikum interpretiert wird, ist der
Unterricht in der Schule die Ma@3 gebende Praxis.

* Am hdufigsten wird gepriift, ob oder inwieweit Iorgaben fiir den
Unterricht ihren Niederschlag in Schulbiichern finden (wie zum
Beispiel ein Lehrplan oder sogenannte didaktische Prinzipien; auch
politische Ideologien).

+ Hier wiirde ich auch die wenigen Untersuchungen unterbringen, in
denen die Passung von Aussagen zustindiger Referenzwissen-
schaften einerseits und den Aussagen in den ihnen entsprechenden
Schulbiichern andererseits untersucht wird, wie zum Beispiel zur
Mathematik des Mathematikschulbuchs.

Im Einzelnen findet man eine Fille von Untersuchungen zu Details

von Unterrichtsmedien. Man erfihrt,

+ wie die — im weitesten Sinne — gomponiert sind;
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+ wie weit sie der Stenerung des Unterrichts gemil3 politischen und di-
daktischen Vorgaben dienen kénnen;

» worlber alles Schulbiicher tiber den Unterricht in der Schule Aus-
kunft geben kénnen: ihr Inhalt;

+ gelegentlich auch, ob dieser mit dem gesellschaftlich verfiigbaren

Wissen kompatibel ist.

Beim Schulbuch als Politikum hingegen diirfen wir an die Praxis seiner
Produktion und Verfahren seiner Autorisierung denken. Hier wird das
Schulbuch durchweg als Dokument einer ihm 4duf3etlichen Praxis an-
gesehen und behandelt. Streng genommen miisste man sagen, dass
hier das Schulbuch in der (Bildungs-)Politik Gegenstand der Untersuchung
ist. Das Schulbuch dient hier als Material, an dem eine politisch moti-
vierte Behauptung tiberpriift wird. Das Umfeld wird als Quelle fiir In-
formationen genutzt, die bestimmte Aspekte eines Schulbuchs ver-
stindlich machen.

Kurz: Ich wiirde unterscheiden zwischen Untersuchungen, in
denen Schulblcher als Medium des Unterrichts gesehen und erforscht
werden: Schulbiicher im Unterricht der Schule. Daneben gibt es einen
weiteren Umkreis von solchen, die auf eine Praxis aufferhalb des Unter-
richts verweisen.

Die Hypothese — Material und Operationalisierung

Eine wissenschaftliche Hypothese im strengen Sinne ist eine Behaup-

tung, die sich empirisch nach vergleichsweise strengen Regeln iiber-

prifen lisst. Bei der Schulbuchforschung sollte man etwas grof3ziigi-

ger unterscheiden zwischen:

» Vorurteilen — die taugen allerdings, weil es kategorische Aussagen
sind, nicht fiir die Formulierung von Forschungsfragen;

»  Annabmen — auf Erfahrungen und gezielten Beobachtungen in der
Praxis gegriindete Vermutungen;

* Hypothesen — im strengen Sinne: Sitze, die aus einer Theorie abge-
leitet sind und an Daten gepriift werden kénnen.

Die iberwiegende Zahl der Forschungsberichte ist der zweiten

Gruppe zuzurechnen.!
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Beim zu untersuchenden Material sind Vergleichbarkeit und Verfiig-
barkeit zu beachten. Sobald mehr als ein Schulbuch zu untersuchen
sind, ist zu kliren, welche Vergleiche tiber unterschiedliche Zeitriume
oder iiber Lindergrenzen hinweg unter welchen Gesichtspunkten
angestellt werden kénnen, und welche nicht. Nicht selten muss man
Materialliicken verniinftig iberbriicken, was den Kreis der beantwort-
baren Fragen empfindlich einschrinken kann.

Damit bin ich bereits bei der Operationalisiernng. Die Vermutung, die
am Anfang steht, ist in den seltensten Fillen eine Hypothese im stren-
gen Sinne. Aber selbst dann, wenn es nur eine vergleichsweise vage
Vermutung ist, so muss sic handhabbar gemacht, in Teilfragen tber-
setzt werden, die sich anhand des Materials beantworten lassen. Die
Vermutung zu Beginn stellt die Sprache zur Verfigung, in der solche
Teilfragen formuliert werden kénnen. Das Material muss in eben die-
ser Sprache zum Sprechen gebracht werden. Im Mittelpunkt der
Arbeiten selbst steht dann der Schritt, in dem die Dokumente mit Hilfe
der festgelegten Operationen in Daten transformiert werden.

Bei der Operationalisierung kann man in ziemlich viele methodi-
sche Fallen geraten. Eine besonders unangenehme ist — wie schon
angesprochen — die Inanspruchnahme von sogenannten Ansditzen
oder Methoden. Da wird suggeriert, deren Anwendung fithre gleichsam
automatisch ohne Hindernisse zum Ziel. Chiffren wie Diskurs-,
Inhalts- oder Dokumentenanalyse konnen solche Fallen sein — sofern
nicht genau und im Einzelnen nachvollziehbar angegeben ist, welcher
Diskurs oder Inhalt wie analysiert werden soll. Ungenauigkeiten, gar
Fehler, hier gemacht, haben am Ende Konsequenzen fiir die Interpre-
tation der Ergebnisse, also fiir die Antwort auf die Ausgangsfrage.
Deren Reichweite wird zwar bereits bei ihrer Umformulierung in eine
Hypothese (im weitesten Sinne) eingeschrinkt. Mindestens ebenso
gravierend sind aber dann die Informationsverluste, die mit der
Transformation der Dokumente in Daten einhergehen. Umso wichti-
ger ist es, dass sowohl der Gewinn an Prizision, als auch die Verluste
an Information griindlich reflektiert und in einer, wie es in anglo-ame-
rikaischen Forschungsberichten heil3t, »discussion« am Ende mitge-
teilt werden.
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Eine sachlogisch angemessene Form der Operationalisierung ist die
Bildung von Kategorien, Formen, die dazu dienen, Aussagen oder
Merkmale von Gegenstinden hervor- oder herauszuheben. Diese
Konstrukte sind das Ergebnis einer nicht immer leicht zu entwirren-
den Mischung von Auffilligkeiten, Merkmalen des Gegenstandes
einerseits und dem an der Sache interessierten und durch die Arbeits-
hypothese geschirften Blick des Forschers andererseits. Das heil3t
keineswegs, dass sie freihidndig entworfen werden dirften, vielmehr
muss ihre Entwicklung nachvollziehbar und begriindet sein. Gele-
gentlich kann man auf Vorarbeiten von Anderen zuriickgreifen, zum
Beispiel auf Systeme von Kategorien und sogenannte Raster. Die las-
sen sich jedoch fast nie ohne Modifikationen von einem Problem auf
ein anderes tUbertragen; und ein solcher Schritt bedarf allemal einer
Begrindung.

Die Operationalisierung ist vermutlich der empfindlichste Teil von
Forschungsvorhaben. Hier muss eine Balance zwischen dem Gegen-
stand und seinen Spezifika auf der einen Seite und den Untersu-
chungstechniken auf der anderen hergestellt werden, deren Wahl das
Interesse der Forscher bestimmt. Hier wird festgelegt, wie weit die
Ergebnisse im wortlichen Sinne nachvollzogen werden kénnen: Die
Kategorien miissen eine Bedeutung haben, die in der in Frage stehen-
den Forschungspraxis zufriedenstellend geteilt wird.

Die Arbeit — Techniken und Ergebnisse

Zur Technik der Durchfithrung im Einzelnen ist nicht viel zu sagen;
da haben wir allseits akzeptierte Standards der wissenschaftlichen For-
schung. Ob am Ende Narrationen oder gepriifte und vorliufige
akzeptierbare Hypothesen im strengeren Sinne stehen werden: die
Kategorien, Leitfiden fiir Befragungen, oder Skalen missen den Kiri-
terien der Validitit und der Reliabilitit gentigen. Nur dann, wenn diese
Kriterien erfullt sind, kann man sich bei der Antwort auf die Aus-
gangsfrage auf die Daten verlassen, die zuvor methodisch erzeugt
wurden. In dieser Hinsicht ist es gleichgtltig, ob unterwegs Zahlen
erzeugt werden oder Begriffe mit einen geteilten Bedeutungshorizont
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oder auch Bilder.!* — Die erhobenen Daten werden schliefllich in
einem Bericht mitgeteilt.

Diskussion

Vom Bericht ist die Interpretation dieser Daten, die dicussion, zu untet-
scheiden. Dieser letzte Schritt fihrt zu einer Lesart der Daten, die am
Ende als eine Antwort auf die Ausgangsfrage zu verstehen ist. Meist
sind das (Nach-)Erzihlungen (narratives) oder Kompositionen, durch-
weg basierend auf Hiufigkeiten oder Auffilligkeiten der Besetzung
der besagten Kategorien. Sie verdichten die erhobenen Daten und
beziehen sie auf die Praxis zuriick, der die Frage entstammt, also auf
die Arbeit mit dem Schulbuch in der Schule. Das ist unproblematisch,
solange die Grenze zwischen dem, was dem Material tatsichlich ent-
nommen werden kann, und der Deutung und Bewertung der ethobe-
nen Daten beachtet und nachvollzichbar respektiert wird. Nicht
immer waltet hier die nétige Sorgfalt.

Damit hat man am Ende — eine Antwort auf die Ausgangsfrage? in
aller Regel nicht. Denn, wie gesagt, im Laufe der Arbeit wird der Ein-
zugsbereich der Ausgangsfrage zunehmend eingeschrinkt. Also ist zu
fragen: Welche Verallgemeinerungen sind am Ende noch zuldssig?
Dabei werden schon mal die Beschrinkungen vergessen, die unter-
wegs vorgenommen wurden, und es werden Restimees gezogen, die
die Ergebnisse nicht hergeben.

Sollte am Ende keine befriedigende Antwort stehen, wovon man
zwar kaum liest, was aber nicht selten der Fall sein durfte, so ist das
Ergebnis gleichwohl etwas wert. Dann kann man ndmlich das Pro-
blem niher eingrenzen, das der Ausgangsfrage zugrunde lag, und be-
grindete Vorschlige fiir weitere Untersuchungen machen. — Gele-
gentlich werden auch praktische Konsequenzen vorgeschlagen,
sozusagen ein direkter Rickbezug auf das praktische Problem, das
mit der Untersuchung gelést oder einer Lésung nidher gebracht wer-
den sollte.

Bericht und Diskussion stehen am Ende #nd sind ein integrierender
Teil der Arbeit. So, wie am Beginn eine praktisch relevante Frage steht,
ebenso muss das Ergebnis fiir die Praxis bedeutsam sein. Eine not-
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wendige Voraussetzung daftr ist, dass der Bericht in einer Sprache
formuliert wird, die dort auch gesprochen und verstanden wird. Das
ist zunichst die des wissenschaftlichen Diskurses, die Fachsprache.
Dazu kommt die Logik des Argumentierens, die in der Wissenschaft
strengeren Regeln zu folgen hat als die Sprache des Alltags — die
ihrerseits zum Zuge kommt, wenn der Ertrag fir den Alltag des
Schulbuchs in Schule und Bildungspolitik fruchtbar gemacht werden
soll.

Kommentar

Blicken wir noch einmal die eingangs zitierten Statements zuriick. Da
tut eine Schulbuchforschung eine ganze Menge, vieles leistet sie hin-
gegen auch nicht. Wie aber ist es mit der Reflexion auf die wissen-
schaftstheoretischen Primissen und die methodologischen Grundla-
gen der Schulbuchforschung? Ich habe darauf verzichtet, einzelne
Projekte auseinanderzunehmen und, bildlich gesprochen, darauthin
zu prifen. Vielmehr habe ich mich mit Behauptungen zufrieden ge-
geben, die ich mit: #icht immer oder haufig, usw. pauschal modifiziert
habe. Ich wollte Kriterien etldutern, nicht aber Einzelwertungen vor-
nehmen.

Als roter Faden hat mir dabei der Zusammenhang gedient, den ich
als die »Logik der Schulbuchforschung« bezeichnet habe. Ohne cine
Vorstellung von diesem Zusammenhang kénnen Abnehmer und
AuBlenstehende die inhaltliche Bedeutung und die methodische Qua-
litit des Vorhabens nicht einschitzen und sinnvoll nutzen.

Schulbticher sind vorhanden, und sie werden aus den unterschied-
lichsten Perspektiven untersucht. Dass sie erzeugt, autorisiert, vertrei-
ben werden; dass sie, ob sie Uberhaupt, wo und wie verwendet werden
— davon liest man sehr wenig, Das Umfeld ist eher selten ein eigener
Gegenstand der Untersuchung; dariiber hinaus kommt es auch bei
den einzelnen Projekten selten in den Blick, ndmlich:

* der bildungspolitische Kontext (etwa die Kostenfrage);
* die Praxis der Curticulum- und Lebrplanentwicklung,
* die Ausbildung des Personals, der Lehrer;



ZurMethodik der Unterrichtsforschung 159

* der Gebrauch, dex im Unterricht von den Medien tatsichlich gemacht
wird, ibrigens auch in den Familien der Schiiler.

Man kann nicht all das in jedem einzelnen Vorhaben ausdriicklich

berticksichtigen? gewiss nicht. Aber Schulbuchforschung, die nar die

Schulbiicher selbst im Blick hat — ist keine Schulbuchyorschung.

Mein Fazit: Es durfte hilfreich sein, wenn Schallenbergers Behaup-
tung zu den methodologischen Grundlagen weiterhin als Arbeitshy-
pothese fur eine Prifung von Projekten zur Erforschung vom Bil-
dungsmedien diente.






11 Ein Blick zuriick
20 Jahre Schulbuchgesellschaft

Das Schulbuch, wie ihr sicher wisst,
Ein Buch nur fur die Schule ist.

Der Verein

Der Verein Internationale Gesellschaft fiir historische und systematische Schul-
buchforschung e. 1. wurde im Jahr 1997 gegriindet. Gemil seiner Sat-
zung (in der derzeitigen Fassung, 2022) verfolgt er als seinen Zweck
»die umfassende Forderung der Wissenschaft und Forschung im
Bereich von Schulbiichern«. Dieser Zweck soll, wie es dort heil3t,
niherhin verfolgt werden durch

ra)die historische und systematische Erforschung von Schulbiichern
b)die Analyse von Schulbuchsammlungen

c)das Erfassen der politischen, pidagogischen und didaktischen Aspekte
von Schulbichern

d)die Abhaltung wissenschaftlicher Lehr- und Vortragsveranstaltungen«

sowie durch

»die Veroffentlichung der aus den Aufgaben hervorgehenden For-
schungstitigkeit«

Anders gesagt: in jenen Titigkeiten (a—d) sowie den Ergebnissen
dokumentiert sich das Leben des Vereins. — Heute stellt er sich vor
als eine
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»wissenschaftliche Fachgesellschaft ... Sie verfolgt das Ziel, die interdis-
ziplinire, historische und systematische Schulbuchforschung umfassend
zu férdern und deren Bedeutung nachhaltig in das Bewusstsein der
Offentlichkeit zu heben. Durch regelmiBige Tagungen und Publikatio-
nen [...] soll Schulbuchforschern und -forscherinnen, vor allem auch
dem wissenschaftlichen Nachwuchs, ein Forum geboten und gleichzeitig
die Moglichkeit geschaffen werden, Einzeluntersuchungen stirker auf-
einander zu beziehen und zu vernetzen sowie im internationalen Kontext
zu diskutieren.«!

Nicht unwesentlich fir das Portrat des Vereins ist noch seine sat-
zungsgemile Offenheit:

»Mitglied des Vereins kann jede natiirliche oder juristische Person wer-
den.«

Der Name der Satzung wurde im Jahr 2014 durch die Einfiigung von
»Bildungsmedien« gedndert. Damit trug man der Tatsache Rechnung,
dass neben dem klassischen, dem Schulbuch, heute noch weitere
sogenannte »Medien« im Unterricht der Schule verwendet werden. —
Nach einer weiteren Namensinderung heil3t der Verein heute Interna-
tionale Gesellschaft fiir Schulbuch- und Bildungsmedienforschung.

Die Gesellschaft finanziert sich im Wesentlichen durch Mitglieder-
beitrige. In der Regel wurden fiir die Jahrestagungen erfolgreich
zusdtzliche Mittel bei Einrichtungen am Tagungsort eingeworben.

Das Vorhaben

Seit der Griindung des Vereins waren bei der Abfassung dieses Riick-
blicks bald 21 Jahre vergangen. Einem Ruckblick auf seine Ge-
schichte so etwas wie eine Nullhypothese zugrunde zu legen, wie
etwa: hat seinen Zweck nicht verfolgt, wire ziemlich sinnlos, denn
ohne Zweifel hat er das. Stattdessen soll die geplante Rekonstruktion
unter der Frage erfolgen:
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Wie hat die »Internationale Gesellschaft fiir historische und systematische
Schulbuch- und Bildungsmedienforschung .V .« im Laufe der ersten 20 Jabre
ihrer Excistenz ibren satzungsgemdfSen Zweck verfolgt?

Die Datenbasis und ibre V ollstandigkeit

Meiner Auswertung lagen die folgenden Dokumente zugrunde:?

1. die Programme von den 20 Jahrestagungen und damit die Themen der
(vorgesehenen) Vortrige. Im Wesentlichen auf diese Dokumente
stlitzt sich die folgende Rekonstruktion der Arbeit und damit des
Selbstverstindnisses der Gesellschaft.> Niherhin kénnte man

2. die eingereichten Abstracts der Vortrige von 10 der Jahrestagungen
heranziehen. — Diese Dokumente werden im Folgenden aber nicht
ausgewertet, sondern nur punktuell bei der Interpretation genutzt;

3. die Themen von 17 Jahrestagungen, von 16 zudem die Calls for Pa-
pers. — Auch diese Dokumente werden im Folgenden nicht ausge-
wertet, allenfalls bei der Interpretation von Daten herangezogen;

4. die Protokolle aller Mitgliederversammlungen. — Sie dienen zur Ei-
mittlung der Zahl der Mitglieder, soweit die mitgeteilt wurden.

5. Daten zu den Vortragenden (Name, Arbeitsort, Status) kénnen weit-
gehend den Abstracts, z. T. auch den Programmen entnommen
werden.

Technisch gesehen, wurden alle Texte mit den tblichen Programmen

der Textverarbeitung und der Tabellenkalkulation vor- und aufberei-

tet. Die Organisation und ggf. differenzierte Auswertungen (vor al-
lem Worthidufigkeiten; auch Schlisselworter in ihrem Kontext, &wic)
wurde mit dem Programm MAXQDA vorgenommen.

Umfang der Analyse

Die votliegenden Dokumente lassen erkennen, dass die Gesellschaft
den Zweck einer »historischen und systematischen Erforschung von
Schulbiichern« ebenso wie »das Erfassen der politischen, pidagogi-
schen und didaktischen Aspekte von Schulbiichern« fast ausschlie3-
lich mit der Organisation von Jabrestagungen und der Publikation von
Berichtsbinden (14) zu den Tagungen (seit 2003) sowie von einschli-
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gigen Forschungsberichten von zumeist Mitgliedern der Gesellschaf?

(13) verfolgt. »Analysen von Schulbuchsammlungen« finden sich

nicht;* ebensowenig Hinweise auf eine von der Gesellschaft bzw. in

threm Auftrag durchgefithrte Forschungstitigkeit. Also: Tagungen
und einschligigen Publikationen.

Tagungen — von der Entscheidung tiber Thema und Ort Uber den Ca//
Jfor Papers, die Entscheidung tiber Annahme oder Ablehnung bis zur
Durchfithrung. Aus der Perspektive Gesellschaft gesehen, dient das
Angebot eines Call for Papers der ErschlieBung des Feldes »Schul-
buchforschung«. Man kénnte sagen, dass die Gesellschaft hier ih-
ren Zweck mit Hilfe eines Tableaus von Informationen uber
Segmente jenes Feldes praktisch interpretiert.

Publikationen — Auf eine Tagung folgt regelmillig eine Publikation
dessen, was dort vorgetragen wurde: von der Aufforderung zum
Einreichen von Manuskripten iiber deren Annahme oder Ableh-
nung, gef. die Einwerbung von nicht auf einer Tagung vorgetrage-
nen Texten bis hin zum Herstellungsprozess.

Die jeweilige Einleitung der Herausgeber spiegelt jenen Cal/ for Papers,

nun im Rickblick auf die tatsdchlich angenommenen Texte, und gibt

einen knappen Ausblick auf sie. — Mit ihren Publikationen macht die

Gesellschaft jene Informationen 6ffentlich verfigbar; und sie zeichnet

zugleich das Bild, das sich eine interessierte Offentlichkeit von ihr

machen kann und soll.

Reizvoll wiire ein Abgleich der beiden Dokumentengruppen: Vor-
trdge etc. dort — Aufsitze hier. Aus arbeitsékonomischen Griinden
beschrinke ich mich auf die Tagung, genauer, sozusagen stellvertre-
tend fiir die Tagungen selbst: auf die Tagungsprogramme. Ganz sel-
ten werde ich publizierte Tagungsberichte fur erginzende Informa-
tionen heranziehen.

Mit den Personen, den Mitgliedern und vor allem denen, die auf
einer der 20 dokumentierten Tagungen® etwas vorgetragen haben,
werde ich beginnen (1). Danach werde ich anhand der Vortragsthe-
men die Gegenstinde rekonstruieren, die sie bearbeitet haben (2).
SchlieBilich interpretiere ich dann (3) die Daten unter der eingangs
formulierten Hypothese bzw. Frage:
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Wie hat die »Internationale Gesellschaft fiir historische und systematische
Schulbuch- und Bildungsmedienforschung e.V .« in den 20 Jabren seit ibrer
Griindung ihren satzungsgemdfen Zweck verfolgt?
Das Interesse, das meiner Priifung der Hypothese zugrunde liegt, for-
muliere ich mit der Definition des gesunden Menschenverstandes,
wie sie im Motto dieser Studie ebenso unvergleichlich wie treffend
formuliert ist:

»Ein Schulbuch, wie ihr alle wisst,
Ein Buch nur fiir die Schule ist.«®

Dieses Interesse am Schulbuch, das meinem Ruckblick zugrunde
liegt, geht auf die jahrelange Beschiftigung des Erziehungswisen-
schaftlers mit dem Unterricht in der Schule zuriick:” Wie kann das man
begrifflich bestimmen, was im didaktischen Alltag als »Schulbuch«
oder neuerdings allgemeiner als »Bildungsmedium« bezeichnet wird,
und wie wird es wissenschaftlich erforscht? Die »wissenschaftliche
Forschung« ist keine autonome gesellschaftliche Akteurin, vielmehr
die Praxis einer scientific community, einer wissenschaftlichen Gesell-
schaft — wie eben auch der Schulbuchgesellschaft.

Die Personen
Die Mitglieder

Zunichst die Mitglieder. Der Vorstand teilt in der Mitgliederver-
sammlung die Namen der jeweils im Berichtsjahr neu Eingetretenen
mit, seit 2013 regelmiBig, zuvor gelegentlich. Eine detaillierte Aus-
wertung ist schon deswegen nicht angezeigt, weil Verinderungen
tber alle Jahre hin nicht nachgezeichnet werden kénnen. — Die Zahl
der Mitglieder wird ebenfalls erst seit 2013 regelmiBig mitgeteilt, auf-
geschlisselt nach Deutschen und Auslindern; dazu die Zahl der Lin-
der, in denen die Letzteren arbeiten.
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Tabelle 11.1: Zah! der Mitglieder der Schulbuchgesellschaft

Zahl der Mitglieder

74

112
104 109
91
84
61
46 6
44 \ 0 4
‘ ‘ | I | | ‘
2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017

M Gesamt M Deutsche M Auslander

Die Zahl der Auslinder hat im Laufe der letzten Jahre kontinuierlich
zugenommen. lhr relativer Zuwachs ist zwar statistisch signifikant,
aber die Unterschiede sind — tiber die Jahre hin — statistisch unbedeu-
tend (¢ = 0,07).°

Mehr zu den Mitgliedern habe ich den Dokumenten nicht entneh-
men koénnen. Fir Selbstverstindnis und AuBlendarstellung der Ge-
sellschaft ist es allerdings eher interessant zu wissen, wer unter ihrem
Namen auf einer Tagung vorgetragen hat und gegebenenfalls wessen
Arbeit veroffentlicht wurde.

Die Referenten

Die Referenten der Tagungen, in der Regel auch die Mitglieder der
Gesellschaft, erforschen Schulbiicher. Sie berichten tiber Forschungs-
vorhaben und gegebenenfalls (Teil-)Ergebnisse ihrer Arbeit. Die
soziale Situation Tagung ist demnach der Referenzrahmen fur die
Interpretation der einschligigen Dokumente, insbesondere also der
Tagungsprogramme. Die meisten Informationen liegen naturgema(3
tber die Person der Referenten vor. Leider gehen die vorhandenen
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Daten auf Selbstauskiinfte zurtick, also nicht auf vorgegebene Kate-
gorien. Das fihrt zu Unsicherheiten der Zuordnung und zu einer
Beeintrichtigung der Codier-Reliabilitit der Daten, deren Ausmal3
kann nicht genau abgeschitzt werden.

Von den Referenten sind in den meisten Fillen sozusagen vereinsre-
levante Sozialdaten bekannt: Name, ggf. akademische Grade, Berufs-
bezeichnungen, Berufsfeld, Ort der beruflichen Titigkeit. Man kann

das in einem Schema festhalten, etwa so:

[INNJ — [akademische Qualifikation] — [Tatigkeitsfeld] — [Tatigkeitsort].
zum Beispiel:
Peter Menck — Universititsprofessor — Erziehungswissenschaft — Universitat Siegen.

260 verschiedene Namen von Referenten konnten identifiziert wer-
den. Gelegentlich gibt es mehrere Referenten eines Vortrags; sie wur-
den sinnvollerweise einzeln gezihlt und verrechnet. — Im Einzelnen:

Die Orte, sofern angegeben, lassen sich eindeutig klassifizieren. Ich
unterscheide deutsche, unter denen Augsburg wegen der hohen Zahl
sozusagen eine eigene Unterkategorie erhilt, und auslindische. (Tab.
11.2). Genau die Hilfte der Referenten arbeiten in Deutschland; ein
knappes Viertel in den in der Tabelle getrennt ausgewiesenen Lin-
dern; und immerhin ein gutes Finftel kommen aus 11 weiteren Lin-
dern.

Die Auskiinfte iiber akademische Grade bzw. formale Qualifikation
erschweren eine Klassifikation, weil sie nicht durchweg eindeutig
sind. Welches qualifizierende Examen haben »(wissenschaftliche)
Mitarbeiter«? in der Regel vermutlich einen »M. A. es kann aber
auch ein Staatsexamen oder Diplom sein. — Da ein »Dr.« ziemlich
sicher immer dann erscheint, wenn der Titel vorhanden ist, halte ich
eine Zuordnung zu der entsprechenden Kategorie fir recht verldss-
lich.

Auch mit den Professoren ist das nicht so einfach (wie das noch in
meiner akademischen Jugend gewesen wire): »Prof.« mit und ohne
»Dr.«, »Juniorprofessor«, »Assistant Professor« — und das dann noch
bei Deutschen und bei Auslindern?



168 Schulbuchgesellschaft

Tabelle 11.2: Arbeitsorte der Referenten

Arbeitsorte (N=260)
(Augsburg: 22)

125

D CH B IT cz A N SP SR k.A. Sonst

Ich habe so entschieden: wann immer und in welcher Zusammenset-
zung ein »Prof« genannt wird, verrechne ich es als solches.!? Als »Dr.«
zahle ich nur ebendiese, was immer sie sonst noch — au3er Professo-
ren — sind. »ML.A.«, »B.A.«, »wiss. Mitarbeiter«, »l.ehrer« zihle ich
immer dann, wenn die vorgenannten Kategorien nicht in Frage kom-
men. Die »Doktoranden« darf man fiir die Interpretation sachlich am
besten mit den »wiss. Mitarbeitern« zusammennehmen. In Tabellen-
form gebracht (Tab. 11.3), sind die Daten so zu verstehen, dass dieje-
nigen Angaben eingetragen wurden, die zum Zeitpunkt der Program-
merstellung gemacht wurden; wenn sie dort fehlten, wurde das
Fehlende, wenn méglich, erginzt durch die Angaben, die der entspre-
chenden Buchpublikation entnommen werden kénnen.

Demnach waren etwa cin Drittel der Referenten Professoren (129
von 3806; 33%), in der Regel an wissenschaftlichen Hochschulen titig,
wo die Forschung zu ihren Dienstaufgaben gehért. Auch die »M.A .«
und »wiss. Mitarbeiter« findet man dort. »Dr.« arbeiten allerdings
auch in auBerakademischen Arbeitsfeldern.

Interessant und unschwer verlisslich vorzunehmen ist ein Ver-
gleich der ersten mit den zweiten 10 Jahren der Geschichte der Gesel-
schaft (1997-2007 ggti. 2008-2017; fiir 2007 ziche ich eine Buchpubli-
kation heran''). Fasst man ein paar der Kategorien zusammen (was
ich hier nicht weiter ausfithre), so zeigt sich, dass sich die Verteilung
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der Hiufigkeiten zu den beiden Zeitrdumen nicht signifikant unter-
scheidet.

Tabelle 11.3: Formale Qualififation der Referenten

129 Qualifikation — Beruf
99 (N=386; abs. - proz.)
45
33 40 32
26 18
10 9 12 14 3
I 2 5 4
m u_. o E H_ =
Prof Dr. M.A. B.A. k. A. wiss. Mitarb.Lehrer ~ Sonst

Auch der Arbeitsplatz ist fir eine Reihe von Referenten bekannt. Hier
kann man allerdings nur mit einiger Vorsicht kategorisieren. Ich habe
MAXQDA unter den Angaben nach den Stichwortern suchen lassen,
die in der folgenden Tabelle 11.4 als Bezeichnung der Spalten erschei-
nen. Zu lesen ist diese Tabelle so, dass z. B. »engli« bedeutet: in der
Kurzbiographie, die den Texten beigegeben ist, erscheint der Wortteil
»engli« an irgendeiner Stelle in der Arbeitsplatzbeschreibung.

Den Kennern ist im Ubrigen geliufig, dass es Referenten gibt, die
auf mehreren Tagungen als Referenten erscheinen. Die Tabelle 11.5
gibt die Verteilung in der Gesellschaft wieder. Bei der Betrachtung die-
ser Daten ist allerdings die personelle Fluktuation in Rechnung zu
stellen: Mitglieder der ersten Jahre sind ausgetreten oder gestorben;
neue sind hinzugekommen. Da ist es zum Beispiel denkbar, dass
Jemand erst im letzten Drittel mit einem oder mehreren Vortridgen in
Erscheinung getreten ist. Betrachtet man die Sache von Gesellschaft
aus und nicht von der einzelnen Person, so ist deten Bild in ihrer
Geschichte natiirlich von einem Mehrfachreferenten stirker geprigt
als von einem der 173, die nur einmal als Referenten erscheinen.'?
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Tabelle 11.4: Arbeitsplitze der Referenten

Arbeitsplatze
(in % von146)

Pt 0 g I o
o %eo%xa"“‘ \%‘0 o mame‘“‘ o
Tabelle 11.5: Angahl der Vortrage pro Person
Anzahl der Vortrage pro Person
1 11
0
9 0
11
7 0
= 4
5 m 4
= 10
3 e 7
1 173

Ich fiige noch eine Anmerkung ein, die verdeutlichen kann, dass
meine Festlegung auf die Tagungen nur eie Option ist. Man kann
gute Griinde dafiir geltend machen, dass man das Bild der Gese/lschaf?
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eher von den Publikationen aus rekonstruiert sollte; ich mache auf
einen aufmerksam:

Vergleicht man die Tagungsprogramme, die Basis meiner Rekon-
struktion, mit den Inhaltsverzeichnissen der ihnen entsprechenden
Publikationen, so fallen zum Teil erhebliche Differenzen ins Auge.!®
Nicht alle Angebote des Programms erscheinen im Buch; dafir gibt
es hier Beitrige, die das Programm nicht vorsah.

Tabelle 11.6: Vortrdge — Aufséitze im Berichtsband

T
im Programm 265
nicht im Buch 75
neu im Buch 46
endgtiltig im Buch 236

Aus welchen Griinden ein solcher Austausch stattfand, konnte ich im
einzelnen nicht rekonstruieren. Er ist nicht unerheblich: etwa 30%
der Themen der Programme entsprechen keine Texte in den zustin-
digen Berichtsbinden. Da sind angekiindigte Vortrige sind nicht
gehalten worden; einige der Referenten haben keinen Text einge-
reicht; eine Ausarbeitung kann das Thema verfehlen. Auf der anderen
Seite sind 20% der Texte hingegen neu. Es ist immerhin denkbar,
dass sich das Bild, das auf die insgesamt 265 Vortragstitel zurtickgeht,
von dem unterscheidet, das die 236 Aufsatztitel zu zeichnen erlaub-
ten. — Auch einer solchen Erwigung gehe ich hier nicht nach.

Die Themen
Themen der Jabrestagungen

Die Gesellschaft veranstaltet gemil3 der Satzung »wissenschaftliche
Vortragsveranstaltungen, und zwar in der Form von jihrlich im Zu-
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sammenhang mit der 6ffentlichen Mitgliederversammlung stattfin-
denden Jabrestagungen. Deren Themen werden in einem Call for Papers
bekannt gemacht und mehr oder weniger ausfithrlich erldutert. Das
sah zum Beispiel beim Tagungsthema Hererggenitit und Bildungsmedien
SO aus:

»Die Tagung wird sich — in historischer und in aktueller Perspektive — mit

folgenden Aspekten befassen:

— Darstellung von Heterogenitit, z.B. in Bezug auf Geschlecht, soziale
Herkunft, Ethnie, Sprache, Religion, sexuelle Orientierung, verschie-
dene Formen von Beeintrichtigungen — gerne auch in ihrer Verschrin-
kung

— (Intersektionalitit);

— sprachliche Gestaltung (Mehrsprachigkeit, geschlechter- und kultur-
sensible Sprache, einfache Sprache);

— Innere Differenzierung (Textsorten, Quellen, Bilder, Pluralitit von
Akteuren);

— Aufgabengestaltung (unterschiedliche Schwierigkeitsgrade, individuelle
Losungswege);

— Binnendifferenzierung und digitale Medien (z.B. Erweiterung der
Interaktionsméglichkeiten).«

Die Tagungsthemen geben den Rahmen fiir die Auswahl der Vor-
tragsthemen vor. Es ist natiitlich nicht ausgemacht, dass die Vortrige
daraufthin punktgenau in diese Rahmenvorgaben passen.

Die 1 ortragsthemen

Die im Vorigen vorgestellten Personen haben ewas erforscht, das
nimlich, worauf das Thema ihres Vortrags hinweist. Satzungsgemal3
ist das Erforschte dem Schulbuch bzw. neuerdings auch dem Bildungs-
medinm zuzuordnen.

Insgesamt konnte ich zu 20 Tagungen den jeweiligen Programmen
entnehmen, dass insgesamt von mindestens N=423 Personen Vor-
trige angeklindigt worden sind (Tab. 11.7); N=382 Themen kénnen
erfasst werden.

Alle Vortragsthemen insgesamt betrachtet, hat sich eine Unterscheidung
von drei Gruppen angeboten. Bei der jeweiligen Zuordnung ist zu
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berticksichtigen, dass Validitit und Reliabilitit grundsitzlich und erst
recht bei einem Einmannunternehmen begrenzt sind.

Tabelle 11.7: Zah! der Referenten (1997-2017)

Bekannte Referenten (N=423)

32 33

51
46
30 32
27
0 22 20 22
15 17 16
7 9 9 8
I [ I | I
97 99 00 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10 11 12 13 14 15 16 17

Die thematisierten Sachverhalte

1. werden bestimmte Sachverhalte untersucht, die gleichsam zum Blick
in das Schulbuch selbst auffordern. In der Regel geben jeweils die Ta-
gungsthemen den in Frage stehenden Sachverhalt vor;

2. werden Sachverhalte des Konfexts von Schulblichern thematisiert
wie Produktion, Verwendung, Zulassungsverfahren;

3. nicht selten werden Schulbiicher als Material tir die Beantwortung
von Fragen herangezogen, die von einem anderen [nferesse als dem
an der Schule oder, allgemeiner, an Bildungssituationen geleitet
sind, wie zum Beispiel dem gesellschaftlichen Problem einer Re/-
gious Diversity:

Dealing with Religious Diversity in Catholic Religious Education in Secondary
Schools in Dutch-Speaking Belginm (1990—-2010).

Gleichsam quer dazu lassen sich Unterrichisficher, Regionen und Zeit-
raume der Geltung oder des Gebrauchs der jeweiligen Bildungsme-
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dien identifizieren. — Vorweg erwihne ich noch, dass in nahezu allen

Themen ein Begriff vorkommt, der ein Aquivalent fiir das Schulbuch

des Vereinsnamens ist; das versteht sich nahezu von selbst.4

Zu 1. Der Blick in das Schulbuch
Schematisch rekonstruiert, sehen die Themen so aus:

[Sachverhalt:] Von religionsgestenerter u religionsnentraler Bildung.

[Region:| Berner

[Unterrichtsfach:] Dentschlehrmittel fiir die Primarstufe vom

[Zeit:] Anfang des 19. bis Mitte des 20. Jahrhunderts.

Solche Sachverhalte sind z. B.:

didaktische Innovationen; Elementarisierung; das Bild; Aufgaben; die
Familie; die Auseinandersetzung mit dem Fremden; Freund- und Feind-
bilder; »1989«; Heterogenitit; Religion; Mehrsprachigkeit.

Hierzu ordne ich auch die Thematisierung der Triger des Bildugsmedi-
ums ein: Buch, eBuch; Wandtafel.

Ich zdhle 105 zu dieser Gruppe.

Zu 2. Der Kontext des Schulbuchs

Als Kontext des Textes (i. w. S.) Schulbuch bezeichne ich die Institu-

tionen, in denen es als solches, als ein Bildungsmedium fungiert. Das

ist zundchst der Unterricht. Tagungs- und Vortragsthemen zeigen,
dass der Vereinszweck im Blick auf den Unterricht in einer von einem

Schultriger getragenen Schule verfolgt wird. Relevante Segmente eines

umfassenderen Kontextes wiren:

* das Bildungssystem eines Schultrigers, zumeist des zustindigen Staa-
tes, mit seinen Lehrplinen, der Schulaufsicht sowie der Ausbil-
dung des Personals;

+ die Wirtschaft: Schulbuchverlage mit der Produktion von Medien,
die Einlass in den Unterricht begehren; und

» got. Religionsgemeinschafien, denen ein Staat einen Teil der Verant-
wortung fiir das Bildungswesens tiberlisst (z. B. den konfessionel-
len Religionsunterricht).

Also habe ich MAXQDA suchen lassen; Suchworter und Hiufigkei-

ten in Klammern:!>

» Unterricht, Lehrer, Schiilet:

Lehrer (10); Schiiler (Kind, Migrant, Schiiler, student: 7);
Unterricht (kommt als Situation nicht vor; wenn, dann nahezu immer in
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der Form: im *untetricht); Verwendung/Gebrauch/use 5 (vielleicht noch
digital: 14)
* Schule
Schule (27, allerdings nur dann, wenn man auch Fibe/ und primer als Indika-
tor fir die Volks- bzw. Grundschule nimmt, sonst bleiben 11);
* Schultriger
Lehrplan (Lehrplan, curriculum, Richtlinien 7);
Genehmigung, Autorisierung (aut, legitim, Zulassung: 15);
* Wirtschaft
Verlag, Autoren (2)
Das Ergebnis ist mager. Alle Stichwérter zusammengenommen, zihle
ich eine Nennung in nur knapp 7% der Themen. Anders gesagt: In
dem Bild, das die Dokumente zu zeichnen erlauben, kommt der Kon-
text des Schulbuchs nur peripher vor.

Schulficher

Die Suche nach den Unterrichtsfichern, fur die die Schulblicher vor-
gesehen sind, ergibt die aus der Tabelle 11.8 ersichtlichen Hiufigkei-
ten. — Um das gleich hier anzumerken: Nur fiir den Religionsunter-
richt gab ein einziges Tagungsthema den Rahmen vor; bis auf vier
gehen alle Nennungen auf diese Tagung zuriick.

Zeit(raum)

Gemil der niheren Zweckbestimmung einer »historischen« Schul-
buchforschung werden in den Vortragsthemen auch Zeitriume
genannt, in denen die untersuchten Schulbiicher in Geltung waren
oder produziert worden sind. Bei einem Viertel der Themen ist das
der Fall (s. Tabelle 11.9).

Staat

Den jeweils fiir die Legitimiernng zustindigen Staat kann man identifi-
zieren, sofern einer genannt wird. Wo zwar ein Schulbuch themati-
siert, aber kein Staat genannt wird, darf man die Leerstelle in der
Regel mit der »Bundesrepublik Deutschland« besetzen. — Die 86 aus-



176 Schulbuchgesellschaft

driicklichen Nennungen, die hierzu ich gefunden habe, verteilen sich
wie in der Tabelle 11.10 (S. 178) ausgewiesen.

Tabelle 11.8: Unterrichtsficher in 1 ortragsthemen

37 .. .
Facher in Vortragsthemen
(N =122)
28
15
9 9
5 5 5 3
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Schulbuchforschung

Der Textgattung Thema entsprechend darf man von den Vortragsthe-
men nicht zu viel Genaues Uber die Forschung der Schulbuchforschung
erwarten. Vortragsthemen haben sehr unterschiedliche Funktionen,
sie geben jedenfalls nicht in erster Linie Auskunft Gber Intentionen
und Vorgehen der Autoren. Zunichst einmal sollen sie neugierig
machen.

Ein treffendes, allerdings, zugegeben, singulires Beispiel hierfir ist das
Thema:

Die blinden Mdanner und der Elefant — Anmerkungen zu einer Wandergeschichte it
interreligidser Bedeutung.

Da erkennt man beim besten Willen nicht, was da zur Sache Schulbuch
erforscht und gesagt werden soll. Das wiirde man — eben — gerne wissen.
Erst das zugehorige Abstract stellt die Sache klar:



Schulbuchgesellschaft 177

»Der Vortrag untersucht die Verwendung der Geschichte in aktuell zuge-
lassenen katholischen Religionsbiichern der Sekundarstufe 1 und ver-
gleicht sie dann mit Schulbiichern fiir evangelische Religionslehre und
andere Weltanschauungsficher.«

Tabelle 11.9: Untersuchter Zeitraum

Zeitraum (% von 87 Nennungen)

PSRN

oY  of°
gwx o o o

Zur »Forschung« bieten sich zwei Suchworter an,
die Forschung — sie steht meist fiir Ubersichten; ich zihle hierunter
auch einzelne Verweise auf so etwas wie Basistheorien (14); und
Techniken — im weitesten Sinne zu verstehen. Hier konnte man die
Apnalyse verbuchen (18), etwas inhaltsreicher das Beispiel (... am Bei-
spiel von ...: 10), und den Vergleich (syn- und diachron; 30).
Das ist alles. Dartiber hinaus finde ich nur sechs Themen, die als sol-
che auf die Logik der Schulbuchforschung hinweisen. Ich nenne sie aus-
driicklich, weil ich sie als Indikatoren einer Se/bstreflexcion der Gesellschaft
ansehe, um eine etwas anthropomorphe Formulierung zu gebrau-
chen. In den unter diesen Themen angekiindigten Vortrigen selbst
kénnte man Hinweise finden, die zu bedenken geben, was in einer wis-
senschaftlichen Gesellschaft unter Schulbuchforschung verstanden und
wie sie betrieben wird (oder werden sollte):
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Tabelle 11.10: Lénder der Geltung

Lander (in % von 86 Nennungen)

Zwei Vortrige sind im Zusammenhang mit Qualifikationsarbeiten
entstanden (diese letzteren wurden dann auch publiziert), nimlich
Uber das Wissen in Schulbiichern — Zu den Mdglichkeiten und Grengen einer Theo-
rie des Schulbuchs'®; und
Schulbuchforschung im Spannungsfeld von Diskurs-, Kontext- und Innovationsfor-
schung.\?
Dazu kommen die Tagungsbeitrige:
Neuere Konzeptionen zur Schulbuchforschung'®
Die konstitutive Frage nach der Eigenart des Schulbuchs fiir die Schulbuchforschung:
Vier Erklarungsansdtze ur Diskussion;!
Representativeness, contexts and textual units: Three methodological approaches in
school texcthook research;?0
Schoolbook Research: Preliminary Deliberations Concerning its Methodology.*!

Wer in den Publikationen der Gesellschaft blattert, wird feststellen, dass
sich auch unter forschungslogisch unverfinglichen Titeln immer wie-
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der einmal methodologische Uberlegungen finden; bei einer Titelana-
lyse fallen die naturgemal unter den Tisch.

Auch Abstracts sind eine Textgattung sui generis. In denen koénnte
man suchen, ob sich dort nicht manche der Unsicherheiten bei der
Kategorisierung der Vortragsthemen auflésen und prizisere Aussa-
gen machen lieBen. Im Blick auf die 10 vorhandenen Abstractbiicher
mit ihren insgesamt gut 210 Abstracts kann man beobachten:

Generell hat ein Abstract zwei Teile. In einem ersten Abschnitt
wird das Feld abgesteckt, in dem die Verfasser ihren Gegenstand
lokalisieren: allgemeine Situationsbeschreibungen, Entwicklungen,
auch schon mal ein Forschungsstand. In einem zweiten Abschnitt
wird dann skizziert, was sie und wie sie dies untersucht haben und
nun vortragen wollen. — Zunehmend werden noch per Literaturhin-
oder -nachweis Autorititen und Vorarbeiten Anderer eingebaut.
Dadurch wird die Grenze von einem Abstract, also einer Zusammen-
fassung i nuce, zu einer Argumentation flieBend. — Einige wenige der
Abstracts beschrinken sich gar auf den ersten der beiden Teile,
sodass ich mich frage: Was will der oder die denn iiberhaupt?

Was also sagen die vorhandenen Abstracts tiber den Beitrag eines
Vortrags zum Arbeitszusammenhang der Gesellschaft aus? Ist das mehr
als das, was man den Vortragsthemen entnehmen kann? Bei der
Suche habe ich mich auf den — logisch gesehen — besagten zweiten
Teil der Abstracts beschrinkt. Sofern das ging, habe ich die Abstracts
in diesem Sinne exzerpiert und in diesen Exzerpten im Einzelnen und
ganz technisch nach den mir einschligig scheinenden Begriffen
gesucht (gekirzt, so wie MAXQDA sie suchen sollte und gefunden
hat); der Einfachheit halber notiere ich die Zahl der Abstracts, in
denen einer der Begriffe vorkommt, gleich in Klammern dahinter:

Sforschung, research (an die 50), theor (19) allgemein (wie in »Theorie des
Schulbuchs«), oder bestimmte Theorien (z. B. »Diskursanalyse«),
konzeption, concept: fithren nahezu ausschlieflich auf die Konzeption der
Schulbticher, nicht aber der Forschung (vielleicht 6),

method: und zwar Forschungs-, nicht Unterrichtsmethoden (gut 35), legi-
tim (10), nutzung, verwendung, utilization: Erforschung der Verwendung
etc. (14).
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Sehe ich an den Fundorten nach, so fiigen sich die zu keinem klaren
Bild. Ohne ndhere Untersuchungen, die u. a. die dazu gehorigen
Publikationen einbezbgen, kommt man auch auf dem Wege iiber die
Abstracts offensichtlich nicht weiter: Dass geforscht wird, ist in einer
wissenschaftlichen Fachgesellschaft trivial. Was man wissen mdchte,
ist wie geforscht wird; und das bleibt meist im Ungefihren. Selbst
scheinbar klare Auskiinfte wie Diskurs- oder Inbaltsanalyse sagen nicht
viel, denn das sind eher Container fiir vielfltige Arbeitstechniken.
Dass schlieBlich Forschung methodisch vorgeht, ist nahezu eine Tauto-
logie; man wiisste gerne, welches die einzelnen Schritte auf ihrem
Wege sind.

Kurz: Ich sehe mich am Ende meiner Méglichkeiten, was eine wei-
tere Auswertung der vorliegenden Quellen angeht. Ich hitte zwar
schon eine Idee, welche weiteren Informationen sich erheben lieBen.
Man konnte an fokussierte Interviews mit solchen denken, die man
aufgrund der vorliegenden Daten als gpinion leaders ansehen darf
(Grindungsmitglieder, Autoren von mehreren Vortrigen sowie von
Aufschluss versprechenden Abstracts; auch in der Buchreihe der
Gesellschaft vertretene Autoren). Aber so etwas Uberstiege die Ressout-
cen des Einmannbetriebs — und auBBerdem geht iiber den vergleichs-
weise harmlosen Anspruch dieses Riickblicks hinaus.
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Diskussion

Die Frage war:

Wie hat die Gesellschaft fiir Schulbuch- und Bildungsmedienforschung ihren
satzungsgemalfen Zweck verfolgt?

Was hat sich ergeben? Die Gesellschaft hat — gemil der Satzung:

+ wissenschaftliche Tagungen veranstaltet. Im Mittel weisen die Pro-
gramme pro Jahr gut 20 Vortrige aus, anfangs weniger, in den letz-
ten Jahren zunechmend mehr;?

+ Tagungsberichte veroffentlicht, dazu weitere Publikationen, meist
aus dem Kreis ihrer Mitglieder: insgesamt 29 Beitréige zur historischen
und systematischen Schulbuch- und Bildungsmedienforschung,

+ im Laufe der Jahre stetig neue Mitglieder gewonnen, darunter inzwi-
schen gut zwei Fiinftel aus dem Ausland.

Das ist zwar nicht alles, was die Satzung als Zweck ausweist, wohl

aber ein integrierender Teil der Aufgaben der Gesellschaft.

Die Tagung

Die Veranstaltung von Tagungen ist ein konstitutives Arbeitsfeld der
Schulbuchgesellschaft. Bislang bin ich noch nicht auf die spezifische so-
Ziale Sitnation eingegangen, die durch die »Tagung« definiert wird. Es
ist nicht zu erwarten, dass die Vortragsthemen einen Bezug zu der Si-
tuation herstellen, in der der Vortrag seinen Platz haben soll. Zwar er-
scheinen in den Abstracts zwar die Begriffe »Tagung«, »Vortrag,
»Beitragg, aber auch dort nur als solche. — Das kénnte moglicherweise
auch den folgenden Grund haben:

In ihrer Einleitung zu dem Band Auwf der Suche nach der wabren Art
von Texctbiichern schreiben Depaepe und 1 an Gorp, sie hitten den Ein-
druck,

»dass die Autoren mehr noch als friher dazu neigen, die Ausgangsfragen
eines fest umrissenen Kongresses oder Kolloquiums umzubiegen, so dass
sie sich in ihre eigene Forschungsarbeit einfiigen, anstatt zu versuchen,
aus dieser Forschung heraus eine Antwort darauf zu finden. [...] berich-
ten die Forscher einfacher tiber dasjenige, was sie selbst beschiftigt (oder
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beschiftigt hat), als tiber dasjenige, was in der Kongressankiindigung
steht.«®

Ein Blick zuriick auf die formale Qualifikation der Vortragenden lisst
eine weitere Vermutung plausibel erscheinen: Tagungen sind ein
Marktplatz, das Kommunikationsmedium in dieser Situation ist die
Bekanntheit, heute auch Sichtharkeit genannt. Die Forschung be-
zweckt Sichtbarkeit — und zwar der Forscher, im wortlichen Sinne
durch die Teilnahme an und Vortrige auf Tagungen, sowie im tiber-
tragenen Sinne mittels der aus diesen in der Regel resultierenden Pu-
blikation.?* Das Schulbuch der Schulbuchgesellschaft ist insofern (auch)
ein Mittel zu einem ihm durchaus fremden Zweck.

Ein kleines Indiz fir die Plausibilitit einer dahin gehenden Vermutung
liefert die folgende Beobachtung: Ich habe ein paar Berichtsbinde dar-
authin durchgesehen, ob Autoren in ihren Beitrdgen in irgendeiner Form
erwihnen, dass sie von der Tagung bzw. einem der dort gehaltenen Vor-
trige in irgendeiner Weise profitiert hitten: eine einzige wechselseitige
Anmerkung, die Gber gegenseitige Kritik der Textentwiirfe berichtet; hin
und wieder Literaturhinweise auf Beitrdge in friheren Binden — insge-
samt also so gut wie keine Bezugnahmen auf die Arbeiten anderer Refe-
renten oder Autoren.

In diesen Zusammenhang gehdren das Zeitbudget und die Zah/ der 1 or-
trage. Der Grindungsveranstaltung (zwei Tage) standen zwei Tage
zur Verfliigung; bis 2006 waren es anderthalb; 2002 und 2007 war es
ein Tag; seither sind es netto zwei, in der Regel auf drei Kalendertage
verteilt. — Umgekehrt verlief die Entwicklung der Zeit, die jeweils fiir
einen Vortrag mit Diskussion zur Verfigung stand: von brutto 60
tber 40 bis 30 Minuten (aufgeteilt in 20 fur den Vortrag und 10 fir
eine Diskussion, die inzwischen fiir drei Vortrige zusammen) seit
2008. Auf zwei Tagungen gab es Parallelgruppen (2008; 2011). Rech-
net man das im Einzelnen durch, so zeigt sich, dass das Zeitbudget
fir die sogenannten »Diskussionen«® und informelle Gespriche,
kurz: einen Austausch, mit den Jahren zugunsten der immer kiirzeren
Vortragszeiten immer kleiner wurde.
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Unterlagen tiber die Zahl der Vortragsvorschlige, die von den jewei-
ligen Veranstaltern abgelehnt wurden (meist der Vorstand zusammen
mit denen, die jeweils am Ort die Tagung ausrichteten), gibt es nicht.
Man kénnte vermuten, dass moglichst Vielen, insbesondere dem
Nachwuchs Gelegenheit gegeben werden sollte, ihre Arbeit vorzu-
stellen, und dass zudem auf diese Weise eine méglichst breite Palette
an Informationen zum Schulbuch unter dem jeweiligen thematischen
Schwerpunkt erreicht werden soll.
Eingangs hatte ich zitiert:

»ein Forum [...] und gleichzeitig die Méglichkeit [...], Einzeluntersuchun-
gen stirker aufeinander zu beziechen und zu vernetzen sowie im interna-
tionalen Kontext zu diskutieren«.

Das steht so nicht in der Satzung, ist vielmehr der Selbstdarstellung
25 Jahre nach der Griindung zu lesen und damit als deren derzeitige
Auslegung. Mit aller gebotenen Vorsicht im Blick auf den Umfang
der Quellen und die Gesichtspunkte meiner Auswertung:

Wechselseitiger Bezug, V emetzung, internationaler Kontext — das magen die
Mitglieder und Teilnehmer jeweils fiir sich machen; die Schulbuchgesellschaft ist
der reichhaltig bestiickte Markiplatz, auf dem sie sich dafiir bedienen konnen.

In den vorliegenden Dokumenten habe ich keine Hinweise darauf ge-
funden, dass sie das tatsdchlich auch tun.

Wer waren die 1 ortragenden?

Zunichst einmal fillt ins Auge, dass nahezu gleich viele aus verschie-
denen Orfen im Ausland wie aus Deutschland kommen. Bei den Et-
steren ist es im Wesentlichen das europiische Ausland, wobei Fran-
zosen und Englinder fehlen. — Eine Sonderstellung unter den
deutschen Orten nimmt die Universitit Augsburg ein. Das ist nicht
ganz unverstindlich: der damalige Lehrstuhlinhaber fur Piddagogik
dort war einer der Grinder der Gesellschaf? und fiir einige Jahre Vor-
sitzender; seitdem ist die derzeitige Lehrstuhlinhaberin seine Nachfol-
gerin in diesem Amt (seit 2001).



184 Schulbuchgesellschaft

Erwartungsgemil3 haben die meisten, von denen er bekannt ist, ihren
Aprbeitsplarg in einer Universitit; ein Viertel sind Professoren. Von den
Ubrigen hat ein Drittel jedenfalls einen akademischen Abschluss,
meist sind sie promoviert. — Die Arbeitsplitze selbst fithren in knapp
der Hilfte eine allgemein-piddagogische bzw. schulpiddagogische
Bezeichnung. Ein Funftel weist auf die Didaktik oder eine der Fach-
didaktiken, auf die gut die Hilfte der Bezeichnungen hindeuten. —
Aufschlussreicher als diese nicht immer eindeutige Zuordnung sind
hier die Nennungen von Unterrichtsfichern in den Vortragsthemen.

Welche Themen werden bearbeitet?

Im Einzelnen habe ich das nicht gepriift, aber es ist offensichtlich,
dass die Rahmenvorgaben der Tagungsthemen durchweg auch tat-
sidchlich den Rahmen fiir die Vortragsthemen abgesteckt haben. Wie
diese Rahmenthemen ausgewihlt wurden, ist aus den Dokumenten
nicht ersichtlich, denn die Protokolle der Mitgliederversammlungen
weisen nur jeweils zur Debatte stehende Alternativen aus.

Auf die Untersuchung von Sachverhalten 7z Schulbiichern weisen
gut ein Viertel der Themen hin, auf Aspekte von Schulblichern ein
knappes Viertel. Hier zu verallgemeinerbaren Aussagen zu kommen,
ist wegen der inhaltlichen Vielfalt nicht méglich und bei der in Frage
stehenden Textgattung Thema auch nicht sinnvoll.

Wohl aber lisst sich etwas Uber die Unferrichtsficher sagen: Nur eine
der Tagung hatte einen engen Bezug zu einem Fach: Religion und Bil-
dungsmedien. Die Religion wurde in den Vortragsthemen meist als
»Religionsunterricht« interpretiert, der auf allen anderen Tagungen so
gut wie nie erscheint: nur in vier der Themen und in einem der tbri-
gen Abstracts. Fur dieses Rahmenthema lisst sich der Kontext ein-
fach rekonstruieren: das Reformationsjubilium, dazu der Ort, der
dem »Augsburger Religionsfrieden« seinen Namen gab.2

Das relative Gewicht der politisch sensiblen Ficher Geschichte
und Geographie erinnert an die Motive des Anfangs der deutschen
Schulbuchforschung, wie etwa Werner Wiater sie beschrieben hat.?”
Das Gegenstiick ist die verschwindend kleine Zahl von Hinweisen auf
Ficher, die, politisch-ideologisch gesehen, zu keinen Kontroversen
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Anlass geben. Bereits die frihere, kursorische Durchsicht der Beitrdge
der Gesellschaft liel mich restiimieren:

»Die tiberwiegende Zahl der Untersuchungen, tber die im Umkreis der ...
[Gesellschaft] berichtet wird, hat Schulbiicher zur Geschichte oder der
Politik zum Gegenstand. Nicht dass es keine zu Biologie-, Mathematik-
oder Deutschschulbiichern gibe. Aber die findet man eher woanders,
nimlich bei den jeweiligen Fachdidaktiken.«?

Die Verteilung der den Schulbtichern entsprechenden Lander und die
zur Debatte stehenden Zeifen diirften — trivialer Weise — auf konflikt-
trichtige Kontextsituationen hinweisen. Zudem kénnen sich da
(ideologickritische) Interessen der Vortragenden dokumentieren.
Eine nihere Priffung solcher wie auch immer plausibler Vermutun-
gen erlauben bestenfalls die Abstracts, nicht jedoch die Daten, die ich
ausgewertet habe.

Forschung

Es fillt dem Interpreten schwer, sich beschreibend, distanzierend der
»Forschung« zu nihern, weil er selbst in die Sache involviert ist, die er
rekonstruiert. Das ist zwar trivial, soll aber gleichwohl als cavear vot-
weg erwihnt werden.

Bereits bei der erwidhnten Durchsicht ist mir aufgefallen, dass der
Gegenstand »Schulbuch« durchweg als gegeben genommen wird,
bildlich gesprochen: zweidimensional, als papierenes, neuerdings
auch elektronisches Text-, nicht selten auch bebildertes Dokument.
Sein Kontext kommt zwar hiufig in den Blick, aber durchweg
beschreibend und als Randbedingung. Kaum habe ich hingegen Ver-
suche gefunden, das Schulbuch als solches und es in seinem Kontext zu
begreifen.

Damals hatte ich darauthin stichprobenweise die Tagungsberichte
durchgesehen und wenn tiberhaupt, kaum mehr als einen Literatur-
hinweis auf eine oben genannten Grundlagenarbeiten gefunden.?
Das ist inzwischen nicht anders. Im Rickblick auf jene Arbeiten hatte
ich behauptet, eine Theorie des Schulbuchs misse dieses im Rahmen
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einer Theorie vom Unterricht in der Schule begreifen.® Den Text von Makh-
ammnd sehe ich als eine willkommene Erginzung zu dieser Forderung
an, denn er zeigt mir, wie — bildlich gesprochen — ein solcher Rahmen
mit forschungspraktischen Schritten gefiillt werden kann.

Nicht selten lese ich hingegen die Behauptung, es gebe (noch)
keine Theorie des Schulbuchs, verbunden mit der Forderung, es
miisse sie geben, und manchmal dem Anspruch, man wolle sich an
ihr versuchen. Meine frihere Behauptung zuspitzend wiirde dem ich
heute entgegnen: Eine Theorie des Schulbuchs, die seinen Kontext
und tbrigens auch die historische Entwicklung dieses Bildungsmedi-
ums nicht systematisch einbezdge, kann es nicht geben. Das »Schul-
buch« selbst ist keine Praxis, die man begreifen kénnte, sondern ein
Dokument, das man beschreiben kann, z. B. vergleichend. Wohl hin-
gegen kann man es in dem praktischen Kontext interpretieren, in dem es
seinen Ort hat. Das ist zundchst — um das noch einmal zu sagen — der
Unterricht in der Schule und im Weiteren die politische Praxis der
Steuerung des Bildungssystems iiber spezifische Medien wie neben
den Schulbiichern auch tiber die Lehrpline.

Zur Sache Schulbuchforschung gehért, wie mir scheint, noch eine
weitere Beobachtung: Berichtsbinde, so auch die Beitrige zur bistori-
schen und systematischen Schulbuch- und Bildungsmedienforschung, werden
tblicherweise von den Herausgebern eingeleitet. Meist handelt es sich
dabei um eine mehr oder weniger ausfithrliche Paraphrase des Ca// for
Papers, in deren Rahmen dann ein kurzer Uberblick iiber die dann fol-
genden Aufsitze gegeben wird. Denkbar wire, dass in einer Einlei-
tung dariiber hinaus der systematische Extrag im Blick auf das jeweilige
Tagungsthema und weiter auf eine — gedachte — Theorie des Schul-
buchs in seinem Kontext bilanziert wiirde. Das ist in den Berichtsbin-
den nicht der Fall. Ich habe den Eindruck, dass die beiden Teile eher
unabhingig nebeneinander stehen: hier die tagungsleitenden Vorstel-
lungen der Herausgeber und dort das Tableau der vorgelegten Texte.?!

Die Schulbuchgesellschaftist nicht die Schulbuchforschung. Die einzel-
nen Beitrdge in den Berichtsbidnden verweisen naturgemal auf deren
weiteren Referenzrahmen. Folgt man aber zum Beispiel den Spuren,
die die Arbeiten von Hihne und Heinge oder die frithere Ubersicht von
Wiater legen, so stolpert man geradezu tber Hinweise auf Arbeiten,
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die einen recht weiten Horizont der Schulbuch/orschung eréttnen. Das
wire ein Rahmen, in dem so etwas sie ein systematischer Ertrag ver-
ortet werden konnte.

Alles in allem: Schulbiicher, Bildungsmedien iiberhaupt sind Doku-
mente. Wie jedes Dokument kann man sie interpretieren. So verspre-
chen oder unterstellen es denn auch durchweg die Vortragsthemen.
Das »Erfassen der politischen, pidagogischen #nd didaktischen Aspekre
von Schulbiichern« des Satzungszwecks hilt zwar in einem gewissen
Umfang offen, von welchem theoretischen Interesse eine Interpreta-
tion gelenkt ist. Diese Offenheit der Zweckbestimmung fithrt dazu,
dass — iiber alle Dokumente hinweg — ganz viele Ansitze oder Theo-
rien herangezogen werden, die als Zugang zu Dokumenten iberhaupt
gang und gibe sind. Aber damit hat man das Schulbuch noch nicht so
richtig erfasst, weswegen topisch von der »Komplexitit« des Schul-
buchs die Rede ist und multitheoretische Zuginge gefordert oder ver-
sucht werden. Nur dann jedoch, wenn das praktische Interesse der
Interpreten in diesem Rahmen — nicht unvermittelt, wohl aber — fezzen
Endes ein schul-padagogisches ist, wird man sinnvoller Weise davon spre-
chen, dass man das Dokument Schulbuch als S¢h#/buch und das Bil-
dungsmedium als Bidungsmedium untersucht.

Wie also hat die »Internationale Gesellschaft fiir historische und systematische
Schulbuch- und Bildungsmedienforschung e.V .« im Launfe der 20 Jabre ibrer
Existeng thren satzungsgemdfen Zweck verfolgt?

In den bis 2017 vergangenen 20 Jahren seit ihrer Grindung hat die
Schulbuchgesellschaft — soweit aus den hier untersuchten Dokumenten
ersichtlich — eine nur schwer tiberschaubare Fille von Informationen
zu Schulbiichern und von Facetten der alltiglich so bezeichneten Doku-
menten zusammengetragen. Sie hat den Anspruch einer »umfas-
sende[n] Férderung der Wissenschaft und Forschung im Bereich von
Schulbiichern« mit den ihr zur Verfugung stehenden Mitteln einzul6-
sen versucht. Sie hat mit der Veranstaltung von Jahrestagungen ein
Forum fiir die Ver6ffentlichung von Informationen zum Schulbuch
im weitesten Sinne verstetigt und diese in Publikationen 6ffentlich
zuginglich gemacht. Mehr kann man zwar winschen, von einem mit
sehr bescheidenen Mittel ausgestatteten Verein jedoch nicht erwarten.






Anmerkungen

Zur Einleitung

1

In der Regel werde ich im Folgenden dem {iiblichen Gebrauch folgen
und abkiirzend vom »Orbis Pictus« sprechen.

Es gibt einen schonen Berichtsband: Depaepe/Henkens (Eds.) 2000.
Die Gesellschaft hat im Laufe ihrer Geschichte ithren Namen mehrmals
geindert; heute heilB3t sie Internationale Gesellschaft fiir Schulbuch- und Bil-
dungsmedienforschung. Ich werde im Folgenden durchweg einfach von der
Schulbuchgesellschaft sprechen.

Wiater 2003, S. 8.

... wie die »Sprachenthiir, die Comenius mit seinem Schulbuch 6ffnen
mochte.

Zuvor ver6ffentlicht und mehr oder weniger tiberarbeitet wurden
Kapitel 2: Bilder — Bildung — Welthild. In: Heinze, C. und Matthes, E.
(Hrg.): Das Bild im Schulbuch. Bad Heilbrunn 2010, S. 17-31;

Kapitel 5: Die paneuropdischen Schulbiicher des Johann Amos Comenins. In:
Blasbichler, A. A. u. a. (Hrg.): Europa und Bildungsmedien. Bad Heil-
brunn 2019, S. 219-232;

Kapitel 6: mit Verena Stirmer: Das Bildungsmedinm Fibel und die Migration.
In: Schiitze, S. und Matthes, E.: Migration und Bildungsmedien. Bad
Heilbrunn 2020, S. 166-176;

Kapitel 8: Aufgaben — der Dreb- und Angelpunkt von Unterricht. In: Matthes,
E. und Schiitze, S. (Hrg.): Aufgaben im Schulbuch. Bad Heilbrunn 2011,
S. 19-29;

Kapitel 10: Schulbuchforschung — Anmerkungen zu ibrer Methodik. In: Knecht,
P. u. a. (Hrg.): Methodologie und Methoden der Schulbuch- und Leht-
mittelforschung. Bad Heilbrunn 2014, S. 333-343.
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Zu: Bilder — Bildung — Weltbild

1 Lichtenstein 1966.

2 Den folgenden Gedankengang habe ich ausgefiihrt in: Menck 2015, S.
56-64; dort auch die Nachweise zu von Humboldt und Marx (nicht alle
Hervorhebungen von Marx habe ich iibernommen).

3 »De rerum humanarum emendatione consultatio catholica« — gemeinhin
tbersetzt als: »Allgemeine Beratung tiber die Verbesserung der mensch-
lichen Angelegenheiten«. Ein Faksimile ist zuginglich tber: https://at-
chive.org/details/bub_gb_YOtBAAAAcAA]/page/n7/mode/2up. —
18.10.2022.

4 Die Abgrenzung der »Erziehung« von der »Bildungg, die hier voraus-
setze, habe ich in meiner Eznfiibrung in die Ergiehungswissenschaft erliutert:
Menck 2015.

5 Hier und im folgenden zitiere ich aus dem Nachdruck der deutsch-latei-
nischen Erstausgabe des Orbis Pictus aus dem Jahre 1658; hier aus der
»Einleitung«. Die Seitenzahlen notiere ich in den Bildtberschriften.
Einen Scan der 2., verbesserten und erginzten Auflage aus dem Jahre
1664 findet man unter:
https:/ /books.google.de/booksrid=6fYIAAAAcAA]&printsec=front-
cover&hl=de#v=onepage&q&f=false (15.09.2022). (15.09.2022)

Man sollte sich unbedingt die Zeit nehmen und darin blittern!

6 Abgedruckt in Alt 1987, S. V; dort auch nihere Informationen tber die
Bohmischen Briider.

7 Aus dem Elementarwerk zitiere ich nach dem Reprint von 1909. Bei den
Kupfertafeln weise ich die Nunmern des Originals, nicht aber die Seiten
der Edition nach. — Es gibt eine vorziiglich aufbereitete Wiedergabe der
Kupferstiche zusammen mit der jeweiligen Erlduterung. Eine ganz und
gar vergniigliche Lektiire!
https://commons.wikimedia.org/wiki/

Elementarwerk, Kupfersammlung (15.09.2022).

8 Fritzsch 1909 zitiert: »Alle Versetzungen sind gleichgiiltig, wenn nur al-
lezeit von dem Leichtern zum Schwerern in den Sachen und Ausdriicken
fortgeschritten und das Angenechmere mit dem Mithsamen auf eine ver-
ninftige Art untermengt wird«, Bd. 3, S. 7 (s. a. o. Anm. 7).
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10

11

Bollnow 1960, S. 141-153. — Ich weise im folgenden die Zitate nicht im
einzelnen nach.

Hier spiele ich auf einen weiteren Verwandten des Bildes an, der mehr
als einen Hinweis, nimlich eine eigene Abhandlung verdiente; ich meine
das Vorbild. Das exemplum und, davon abgeleitet, das »Exemplarische,
waren eine Zeit lang ein fruchtbares Konzept in der deutschen didakti-
schen Diskussion (s. z.B. Derbolav 1957).

Bollnow 1960, S. 151.

Zu: Einige Gedanken iiber Medien des Unterrichts

1
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11
12

13

Einen Tagungsbericht findet man unter

https:/ /www.pedocs.de/volltexte /2021/23306/ pdf/
Kollmann_Reh_2021_Zeigen_und_Bildung.pdf (15.09.2022).

Comenius 1658.

Engelmann 1857 hat sie nachgewiesen. — Ich danke Eva Schrepf fiir den
Hinweis auf https://www.digitale-sammlungen.de/de/view/
bsb10258189?page=,1 (15.09.2022).

S. z. B. Miiller 1988.

S. z. B. Meyer 1987.

S. dazu z. B. Menck 2016.

S. dazu Kap. 4.

Meyer 1997, S. 120.

Okonomisch betrachtet und schlicht ausgedriickt: Verschwendung von
Ressourcen und Umweltverschmutzung

S. https:/ /en.wikipedia.org/wiki/Edgar_Dale (15.09.2022).

Toludziecki 2004, S. 134 — 136.

Reicke 1901, S. 14. — Accipies tanti doctoris dogmata sancti — Nimm die Lebren
dieses so beiligen Lebrers an. Damals war klar, dass der heilige Thomas der
Lehrer war.

Es sei mir erlaubt, eine Erfahrung zu erwihnen, die ich jungst machen
konnte: Ich erinerte mich dunkel an einen Gedanken, den mein Lehrer
Wolfgang Ritzel irgendwann seiner Vorlesung zur Einfihrung in die Er-
ziehungswissenschaft entwickelt hatte. Wie ging das nur? Meine Mit-
schrift gab mir Auskunft. — Viele der Prisentationen, die ich im Laufe
der Jahre meinen Vorlesungen zugrunde gelegt habe, sind dem Wechsel
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14

von Rechnern und Updates o. 4. von Programmen zum Opfer gefallen —
die Nachschrift habe ich noch heute.
Heimann 1970.

Zu: Der Lehrplan und die Unterrichtsmedien

1
2

O o0 3 &

11
12
13
14
15
16
17

Matthes/Schiitze 2016, S. 9.

Ebd. — Schon die Begriffe des Untertitels implizieren diese Gegeniiber-
stellung: Autorisierung, Verbot, Legitimierung und Delegitimierung.
Menck 1975, S. 37-42; dort als »bezugsebenen didaktischer reflexion«
bezeichnet (damaliger Mode entsprechend in gemiBigter Kleinschrei-
bung).

In meinen Veranstaltungen zur Einfithrung in das Lehrerstudium habe
ich den Teilnehmern gerne eines meiner Schulzeugnisse vorgelegt und sie
gebeten, daraus auf die Struktur der Volksschule der 1940er Jahre oder
des Gymnasiums einer Kreisstadt auf dem Lande zu schlieen. — Nur als
Kuriosum: Das erste, was ihnen beim Abiturzeugnis in die Augen fiel,
waren die Noten: Mit solchen Noten konnte man stdieren?! — es war das
zweitbeste Zeugnis des Jahrgangs.

Das curricnlum des anglophonen Sprachraums iibergehe ich, denn ich bin mir
nicht sicher, ob eine 1:1-Ubersetzung die Sache trifft oder nicht eher in die Irre
fithrt.

Weniger 1962, S. 33 f.

Matthes/Schiitze 2016, S. 10.

Weniger 1962, S. 34.

Wiater 2005, S. 41-63, hier S. 41.

Hopmann 1988. — Wohlgemerkt: auch ein Verein hat eine verwaltungs-
férmige Satzung,.

Robinsohn 1967.

Menck 1987.

Hopmann 1988.

Haller 1986; Haft u. a. 1986.

Frey 1982.

Bund-Linder-Kommission 1984, S. 26.

Die rhetorisch gedachte Frage wird zu einer echten, sobald man sich
ansieht, zu welchen Apparaten sich die »Landesinstitute« der 1970er
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Jahre ausgewachsen haben. Ein trefflicher Beleg fur eine Variante des
Parkinsonschen Gesetzes: »Work expands so as to fill the time available
for its completion.”
(S. https://de.wikipedia.org/wiki/Parkinsonsche_Gesetze; — 15.09.22)

18 Menck 1987, S. 363-380.

19 Bourdieu/Passeron 1973, S. 12.

20 Bernstein 1975, S.141.

21 Adorno 1972, S. 94.

22 Litt 1959, S. 11.

23 Matthes 2010, S. 77.

24 Ebd., S. 84.

25 S. Anm. 6, S. 208.

Zu: Die paneuropiischen Schulbiicher des Johann Amos
Comenius

1 Comenius ODO 1V, Sp. 64.

Comenius hat seine didaktischen Werke, Opera Didactica Ommnia, 1657 in
Amsterdam drucken lassen: J. A. Comenii Didactica Opera omnia. In einer
Widmung vom 19. Dezember 1657 bedankt er sich tiberschwinglich bei
der Stadt, die ihm Asyl gewihrte.

Die Sammlung besteht aus vier Teilen. 1957 edierte die Academia Scien-
tiarum Bobemoslovenica eine zweibindige Faksimile-Ausgabe, erginzt um
einen dritten Band, der einem ausfithrlichen textkritischen Apparat ent-
hilt. — Die Zitate weise ich in der tiblichen Form nach, wobei die r6mi-
schen Ziffern fiir die Teile (Partes) des Werkes stehen.

Uberall, wo das nicht ausdriicklich aus dem Nachweis hervorgeht, habe
ich den lateinischen Text Gibersetzt.

ODO 111, Sp.743.

Zu seiner Sicht der Verhiltnisse: Comenius 1908.

Ausfiihrlich z. B. ODO III Sp. 306 ff.

ODO 111, Sp. 739.

S. dazu niher das Kapitel iiber die Medien des Unterrichts (S. 37 ff.).
ODO 111, Sp. 106.

Comenius 1908.
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9  Damit stehen wir durchaus in seiner Tradition: unsere A/gemeinen Didak-
tiken sind nach Intention und Inhalt eine genaue Entsprechung seiner
Didactica Magna, s. Comenius 1993.

10 Comenius 1658, im »Vortrag, in der Praefatio: wipso rerum Ordine, quo in Ja-
nua LL.[Linguarum] descriptae sunt.

11 »Allein wihrend des Lebens von Comenius gab es 101 zwei und mehr-
sprachigen Ausgaben, bis Ende des 17. Jahrhunderts folgten weitere 18
Ausgaben. Im 18. Jahrhundert sank dann die Bedeutung des Lehrbuches.
Ein Ausdruck des Erfolges war auch die ab 1633 tbliche Titelerweite-
rung Janua linguarum reserata aurea. [...] Bekannt sind 11 Ubersetzun-
gen in europiische Sprachen: englisch (London 1631), deutsch (Leipzig
1633), franzésisch (London 1633), polnisch (Gdansk 1633), italienisch
(Leiden 1640), schwedisch (1641), hollindisch (Amsterdam 1642), grie-
chisch (Amsterdam 1643), ungarisch (Bardejov 1643), islindisch (unver-
offentlichte Handschrift, Stockholm 1681), spanisch (Valencia 1819-21).
In Arabisch wurde das Buch vor 1642 iibersetzt. Ubersetzungen in wei-
tere orientalische Sprachen wurden vorbereitet (Ttrkisch, Persisch,
Mongolisch, Armenisch), sie haben sich aber nicht erhalten. Die tsche-
chische Version hat Comenius selber 1633 in Leszno herausgegeben. So-
gar die Jesuiten, die sonst Comenius Schriften verdammten, gaben 1669
in Prag eine tschechisch-latein-deutsche Version heraus.«
(https://de.wikipedia.org/wiki/Janua_linguarum_reserata— 19.09.2022)

12 Comenius 1657,)()([= S. 1].

13 Ebd,, )()(5[=S. 5].

14 Komm, Knabe — Sei gegrufit, teurer Leser — Ich griile dich herzlich, wer
immer du bist, der du dies hier lesen willst.

15 Reformpidagogen heutiger Tage diirften mit einigem Recht die zugeho-
rige Erlduterung nicht gefallen — sofern sie die als bare Miinze heutiger
Wihrung nehmen und nicht bedenken: So sah eine gut organisierte (Bur-
ger-)Schule zu Comenius’ Tagen aus; und das war damals eine verstind-
liche Formulierung ihres Zwecks. Sofern es eine gab, konnten diese
Kinder sich darin wiederfinden.

16 Uber die Dinge in der Schule.

17 ODO 1, S. 312.

18 ODO III, Nr. 528 f.
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ODO 111, p. 624. — Man sicht bereits an diesem kleinen Zitat, wie dass
Comenius einschligige Definitionen als bekannt vorausetzt und ver-
stindliche Bilder sowie Analogien nutzt.

Wie das »Letzte Gericht« zeigt, ist diese Ordnung zugleich die Heilsord-
nung; aber das fithre ich hier nicht im Einzelnen aus.

Damals konnte man wohl kaum auf Lehrer (sicl) verzichten, anders als
heute, wo Verlage und ihre Autoren einige Mithe darauf verwenden, das
Berufsbild derer, die die Arbeit in der Schule anleiten, obsolet werden zu
lassen — damit diese Menschen sich den eigentlich erzieherischen Aufga-
ben widmen kénnten, was immer das ist.

Stroh 2009. — Zu Comenius’ Latein: S. 244 f.

So hat, worauf gerne hingewiesen wird, zum Beispiel der Jurist Christian
Thomasius 1687 eine Vorlesung in deutscher Sprache angekiindigt und
damit fur erheblichen Aufruhr gesorgt (https://de.wikipedia.org/wiki/
Christian_Thomasius#cite_ref-9 — 15.09.2022).

Sie hatte allerdings eine Vorlduferin in tschechischer Sprache: Didactica,
to jest umen{ umelého vyucovani (1627-1632)

(https:/ /de.wikipedia.org/wiki/
Johann_Amos_Comenius#P%C3%A4dagogik_und_Didaktik. —
15.09.2022).

Goethe, den man gerne als einen der Leser heranzieht, hat leider nicht
erwihnt, welche Textspalte er fiir seine Bildung nutzte, die lateinische
oder die deutsche:

»Man hatte zu der Zeit noch keine Bibliotheken fiir Kinder veranstaltet.
Die Alten hatten selbst noch kindliche Gesinnungen, und fanden es be-
quem, ihre eigene Bildung der Nachkommenschaft mitzuteilen. AuBler
dem >Orbis pictus< des Amos Comenius kam uns kein Buch dieser Artin
die Hinde; aber die gro3e Foliobibel, mit Kupfern von Merian, ward
hiufig von uns durchblittert; Gottfrieds >Chronik¢, mit Kupfern dessel-
ben Meisters, belehrte uns von den merkwiirdigsten Fillen der Weltge-
schichte; die »Acerra philologicac tat noch allerlei Fabeln, Mythologien
und Seltsamkeiten hinzu; und da ich gar bald die Ovidischen »Verwand-
lungen¢ gewahr wurde, und besonders die ersten Biicher fleiBBig studierte:
so war mein junges Gehirn schnell genug mit einer Masse von Bildern
und Begebenheiten, von bedeutenden und wunderbaren Gestalten und
Ereignissen angefillt, und ich konnte niemals Langeweile haben, indem
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ich mich immerfort beschiftigte, diesen Erwerb zu verarbeiten, zu wie-
derholen, wieder hervorzubringen.«

(Bd. 9, S.35; zit. nach Zeno.org: http://www.zeno.org/ Literatur/M/
Goethe,+Johann+Wolfgang/Autobiographisches/Aus+meinem+Le-
ben.+Dichtung+und+Wahrheit/Erster+Teil/Erstes+Buch. —
15.09.2022)

ODOI, Sp. 218 ff. (De Lingua Gentium Vernaculis, Latinae ductu me-
lius colendis).

ODO 111, Sp. 115.

ODO L, S. 250 — »insperatu Orbis literati applausus«.

Ich weise nur ganz allgemein auf die conciliatorischen Bemthungen um
die Einheit der christlichen Kirchen hin, in die Comenius als Prediger
und Bischof der B6hmischen Briider einbezogen war.

Im Riickblick auf die Geschichte meiner Bekanntschaft mit Comenius
erginze ich: Denjenigen Heutigen, die in der Tradition von Comenius,
also einer abendlindisch-chritlichen, fithlen und denken gelernt haben,
ist ein solches Weltbild nicht fremd — weswegen wir nicht so leicht dar-
auf kommen, dass es eben nur ez Bild von der Welt ist, nur ezne Ord-
nung, gemil der die Dinge in den Unterricht unserer Schulen zu bringen
sind.

Zu: Die Fibel und die Migration

1

Zum Begtiff »Gastarbeiter« s. https://de.wikipedia.org/wiki/Gastatbei-
ter — 15.09.2022.

Offizielle Definitionen derartiger Begriffe ziehen hdufig um oder ver-
schwinden ganz. Firs Erste reichen ausfiihrlichen Erlduterungen in Wi-
kipedia.

Zum Begriff »Russlanddeutsche« s. https://de.wikipedia.org/wiki/Russ
landdeutsche. — 15.09.2022.

Zum Begriff »Migrationshintergrunde« s. https://de.wikipedia.org/wiki/
Migrationshintergrund. — 22.03.2022.

Das Statistische Bundesamt definiert: » ... umfasst die Bevolkerung mit
Migrationshintergrund alle Personen, die entweder selbst nicht mit deut-
scher Staatsangehérigkeit geboren sind oder bei denen mindestens ein
Elternteil nicht mit deutscher Staatsangehérigkeit geboren ist.«
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MSB NRW 2021, S. 7.

Ebd,, S. 166.

Bayerisches Staatsministerium, 2019, S. 20.

Diese und weitere Daten, jahrlich auf den neuesten Stand gebracht, un-
konnen abgerufen werden unter: https://de.statista.com/themen/766/
asyl/#topicHeader__wrapper — 22.03.2022.

Zur Definition der Begriffe, die in der Statistik verwendet werden, s.
Eberle 2019.

Genauer bei Menck 2015, S. 56-64.

So heif3t es etwa in den derzeit giiltigen Richtlinien und Lebhrpline[n] fiir die
Grundschule in Nordrbein- Westfalen: »Grundlage fir erfolgreiches Schrei-
benlemen ist die phonologische Bewusstheit, d.h. die Einsicht in die
Lautstruktur der Sprache sowie in die Laut-Buchstaben-Entsprechung
der Alphabetschrift. Die Fihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, Wérter
auf ihre lautlichen Bestandteile hin abzuhéren, ist beim Schreiblernpro-
zess ebenso bedeutend wie die Voraussetzungen im Bereich der visuel-
len Wahrnehmung und der Motorik. Im Schriftspracherwerb unterstiit-
zen sich Lesen und Schreiben gegenseitig. |...] Leseanfingerinnen und
Leseanfinger iibersetzen Buchstaben in Lautfolgen, erkennen mit Hilfe
ihrer Leseerwartung Worter und Sitze und konstruieren deren Sinn. Mit
fortschreitender Lesefihigkeit werden Buchstabenverbindungen geldu-
fig und auch simultan erkannt.« (MSW NRW, 2008, S. 26).

Der seinerzeitige Stand der Diskussion zum Schulcurriculum wurde in ei-
nem Handbuch der Curriculumforschung. Ubersichten sur Forschung 1970-1981
(Hameyer, Frey & Halft, 1983) zusammengefasst. - Den Titel des »heim-
lichen Lehrplans« hat unter anderen Jirgen Zinnecker (1975) in dieser
Curriculum-Diskussion publik gemacht. Er hat sich dabei insbesondere
an der anglo-amerikanischen Diskussion orientiert.

In der Fibel Biicherwurm (Umschlagseite 2) finden wir unsere Unterschei-
dung von Text und Subtext treffend in einem schlichten Gedicht dar-
gestellt:

»Aha, du hast mich schon entdeckt!

Ich hab mich hier im Buch versteckt:

im Buch mit Bildern und Geschichten,

mit Mirchen, Ritseln und Gedichten.

Was sagst du da? Du kannst nicht lesen?
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Anmerkungen

Das ist bis gestern so gewesen.

Ab heute kann das anders sein,

Komm mit mir in das Buch hinein."

Stirmer 2017. — Materialbasis waten die fur das Schuljaht 2016/17 zuge-
lassenen Erstlesebticher aller Bundeslinder.

So heil3it es in einem »Beschluss der Kultusministerkonferenz« (KM,
2015, S. 4), die »Bildungsverwaltungen und Schulen [der Linder| priifen
Bildungsmedien im Hinblick auf eine angemessene, diskriminierungs-
freie und rassismuskritische Bertcksichtigung der vielschichtigen, auch
herkunftsbezogenen Heterogenitit von Schiilerinnen und Schiilern«.
Zum Beispiel Piri 1, S. 63; Mimi, S. 62.

Die bibliographischen Daten zu den Fibeln sind am Ende dieses Kapitel
ausgewiesen, S. 99.

Tinto grin, S. 4.

Piri 1, S. 63.

Niko 1, S. 48.

Tinto grun, S. 100.

19 Jo-Jo, S. 115.

20
21
22
23
24

Pusteblume, S. 32f.; Niko 1, S. 48.

Niher erlautert in: Menck 2016, S. 137-139.
Pusteblume, S. 28f.

Ebd,, S. 29.

Ebd,, S. 15.

Zu: Das erste Schulbuch — unterrichtstheoretisch

betrachtet

Bei derartigen Allerweltsdefinitionen gehe ich davon aus, dass die Quelle
iber das Hervorgehobene unschwer ausfindig gemacht werden kann,
und spare mir einen ausdriicklichen Nachweis mit Datumsangabe.

»peccabam ergo puer, cum illa inania istis utilioribus amore praepo-
nebam vel potius ista oderam, illa amabam. iam vero unum et unum duo,
duo et duo quattuor odiosa cantio mihi erat, et dulcissimum spectaculum
vanitatis equus ligneus plenus armatis, et Trolae incendium, atque ipsius
umbra Creusae.« (Ebd.) (Zit. nach https://faculty.georgetown.edu/jod/
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latinconf/1.html — 03.07.2022) — Kreusa war der Sage nach die Tochter
des trojanischen Konigs Priamus.

Im Alltag ist der Name »Anlauttabelle« geldufig. Verena Stiirmer hat mir
den korrekten Begriff souffliert.

Man vergleiche zum Beispiel die Krihe dort, die bekanntlich so etwas
wie einen a-Laut von sich gibt, mit der A-meise hier.

Das i-Minnchen bzw. das i-Détzchen der Rheinlinder ldsst einen Blick
in die Geschichte zu: rauf, runter, rauf und ein Punktchen drauf — das
war der Buchstabe # in der Kurrent- und der Siitterlinschrift. Fir die
Schreibfeder fritherer Zeiten war das vermutlich die technische einfach-
ste Bewegung.

Briickl 1964, S. 16.

Ebd.,, S. 67. — Sie sind kongenial gezeichnet von Ernst Kutzer, der seiner-
zeit als Illustrator von Kinder- und Schulbiichern hoch geschitzt war.
(https://de.wikipedia.org/wiki/Ernst_Kutzer_(Illustrator) —
15.09.2022)

Zunichst (1923) hat er sich bei der Konstrution der Buchstaben konse-
quent an diese Formen gehalten, wie das an den Buchstaben e und M
des Titels alsbald ins Auge fillt. Spiter (1941) wurde das gedndert.

Von den arabischen »Ziffern« gibt es genau zehn, »Zahlen« hingegen
sind Ziffern(kombinationen), die fiir beliebig viele, wie wir auch sagen:
zihlbare Dinge stehen. — Manchmal reichen zwei Ziffern, so fiir die Zu-
stande eines einfachen Lichtschalters: 0 und 1 oder Ein und Aus;
manchmal brauchen wir mehr; dann behelfen wir uns mit Buchstaben.
Kleinschmidt in Grémminger S. 175 f.

Briickl 1964, S. 4.

Aus dem Vorwort zur 2. Auflage (1947) lesen wir hier: »... wurde >Mein
Buch«durch den Nationalsozialismus schon im ersten Jahre seiner unse-
ligen Herrschaft verboten, da es wegen Verwendung der Antiqua zu we-
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nig>deutsche erschien. Es folgte der fibellose Unterricht, der jedoch nach
und nach eine solche Verwirrung in die Schulstuben trug, dass es not-
wendig wurde, dem Erstunterricht wieder eine bestimmte methodische
Richtung zu geben. So konnte im Jahre 1941 >Mein Buchg, neu bearbei-
tet, nach achtjidhriger Pause wieder in die Schulen einziehen.«

Erstens durfte das mit dem Verbot 1933 nicht stimmen. Es ldsst sich
zwar nicht belegen, dass die mir als 1935 erschienen vorgelegte Ausgabe
tatsdchlich aus diesem Jahre stammt. Immerhin wird schon hier auf die
1933 erschienene Erstausgabe von Briickl 1964 hingewiesen. Was je-
doch zweitens den Autor auch immer bewogen hat, die Ausgabe von
1941 so zu bearbeiten, wie sie »wieder in die Schulen einziehen« konnte
— es ist bemerkenswert, wie der Autor das spiter leichtfiiBig tibergeht.
Zur Entstehungsgeschichte kann man die ausfihrtliche und detailreiche
Arbei von Bethge (2021) heranziehen. Sie untersuchte die »amerikani-
sche Schulbucharbeit in Deutschland 1944—1952«. Die Briickl-Fibel von
1946 ist, wie aus dem Imprimatur hervorgeht, ein Ergebnis dieser Arbeit:
»This textbook is one of a series which is being published by order of the
Supreme Commander of the Allied Expeditionary Force for emergency
use in German schools in the area occupied by his Forces.«

Leider kam mir Bethges Arbeit erst nach der Fertigstellung meines Ma-
nuskripts zu Augen. Ich halte sie fiir einen beachtenswerten Beitrag zur
Erforschung der Entstehungsbedingungen von Schulbtichern — die ich
an mehreren Stellen meines Buches als Desiderat der Schulbuchfor-
schung benenne.

»Alle Unterrichtstitigkeiten fulen auf dem heimatlichen Anschauungs-
unterricht, der den Kern-und Kristallisationspunkt des Gesamtunterrich-
tes bildet und allen Unterrichtstitigkeiten einen sachlichen Hintergrund
gibt.« (Brickl 1964, S. 25; im Original z. T. hervorgehoben.)

Ganz so einfach ist die Sache nicht: von ersten Seite an werden allemal
Ziffern — als reine Zeichen — und Zablen — als Sinntrager — nicht konse-
quent auseinandergehalten. Man kann das an der 10 sehen. 10 ist keine
Ziffer, sondern eine Zahl, fir deren Symbolisierung man die Ziffern 1
und 0 sowie eine bestimmte raumliche Anordnung dieser Ziffern in An-
spruch nimmt. Hanft fihrt uns den Unterschied — vermutlich unfreiwil-
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lig — vor Augen: fir die ,,10%, eine Zahl, steht im Dezimalsystem keine

Do = Ol Oury

Ziffer zur Verfiigung. Stattdessen schleicht sich mit einer neuen Ziffer
das Stellenwertsystem ein, dass uns damals und den Kleinen noch heute
den bertchtigten Zehneriibertrag eingebrockt hat.

Hanft 1901, aus dem Nachwort.

Hanft 1922, aus dem Geleitwort. — Ich schlieBe mich gerne dem Urteil
uber Caspari an. (https://de.wikipedia.org/wiki/Gertrud_Caspari). —
(15.09.2022).

Verena Kleinschmidt in einer persénlichen Mitteilung. Ich danke ihr fir
diesen und weitere, hilfreiche Hinweise, die sie mir als Archivarin des
Schroedel-Verlags (heute in der Westerman-Gruppe) gegeben hat.
https:/ /www.westermann.de/produktfamilie/WDZ/Welt-der-Zahl
(15.09.2022). Weiter heil3t es dort:

»Ein groBles und differenziertes Aufgabenangebot ermdglicht gemeinsa-
mes und individuelles Lernen.

Gute Aufgaben bilden die Grundlage fiir den Erwerb von prozess- und
inhaltsbezogenen Kompetenzen.

Ein umfangtreiches, auf das Lehrwerk abgestimmtes Angebot an Zusatz-
materialien erleichtert die Unterrichtsvorbereitung.«

Hier greife ich zuriick auf: Menck (2016), ohne dass ich jeden Satz durch
durch die Angabe einer Seitenzahl belastete

Im Bildungssystem unterscheiden wir obligatorische Bildungsangebote
in Pflichtschulen von freiwillig wahrgenommenen, die in Einrichtungen der
dartber hinausgehenden Weiterbildung angeboten werden. Hierauf durfte
die »auBlerschulische[n] und erwachsenenbildnerische[n] Kontexte« des
Call for Papers anspielen.

In seinen Prolegomena zu einer Theorie des Schulbuchs (Stein 1977).

Weniger S. 22-27.

Etwas genauer und in der Form einer axiomatischen Definition:

1. Dem Zweck des Bildungssystems entsprechend wird im Lehrplan eine
Auswahl aus der Kultur getroffen.
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2. Unterschiedliche Klassen oder Gruppen in der Gesellschaft reprisen-
tieren unterschiedliche (Teil-)Kulturen und haben spezifische Interessen
an der Tradition der Kultur und damit am Prozess der Auswahl.

3. Einen Ausgleich zwischen diesen Interessen zu finden, ist eine politi-
sche Aufgabe.

4. Der Prozess der Auswahl aus der Kultur ist institutionalisiert.

5. Das, was ausgewihlt wird, muss im Unterricht der Schule mit den Mit-
teln bearbeitet werden kénnen, die dort zu Verfiigung stehen.

Z.B. Kommer, S. (2020): Selbstermichtigung zum Lernen? In: Lernende
Schule Nr. 91. — Der Text ist am einfachsten tber ein Probeabonnement
zu erreichen. Dort habe ich ihn unter https://www.friedrich-vetlag.de/
schulleitung/digitale-schule/erklaervideos-5138, S. 2, gefunden. —
28.03.2022.

Der Ausdruck findet sich auch irgendwo in einem der Biicher von H. L.
Meyer; vielleicht hat der ihn auch in die Welt gesetzt.

Dabei ist insbesondere zu berticksichtigen, dass Lehrer grundsitzlich auf
die Gesetze usw. des Trigers verpflichtet, teilweise — wie die meisten von
uns — vereidigt sind.

Zu: Aufgaben — Der Dreh- und Angelpunkt von

1

Unterricht

Bezeichnenderweise gibt Hilbert L. Meyer die meisten Hinweise dazu in
seinem Leitfaden zur Unterrichtsplanung (2009), recht brauchbare Gibri-
gens, nicht aber in seinen Methoden-Binden (1987).

7. B. Prange 1983; Stinkel 1996.

Dabei nehme implizit Bezug auf mein Buch: Unserricht — Was ist das. Eine
Einfiibrung in die Didaktit (Menck 2006), ohne dass ich das hier jeweils ex-
plizit nachwiese.

Assignments in Schoolbooks — so die englische Version des Tagungsthemas;
die Tagungssprachen waren Deutsch und Englisch. In der englischen
Version der Tagungsankiindigung lautete der oben zitierte Satz: »Up to
now, exercises are a rather neglected issue of schoolbook research.« Und
wihrend die Themen der deutschsprachigen Beitrige fast ausschlieBlich
Aunfgaben haben (nur eine nihere Bestimmung als Ubungsanfzaben und Ar-
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beitsfragen lisst auf unterschiedliche Funktionen schlieBen), finden sich bei
den englischsprachigen Themen sowohl zasks als auch exercises.

Der Begriff wird fiir Unterschiedliches gebraucht. Derbolav (1960) be-
nutzte ihn fiir die Differenz von Wissen und Gewissen.

Das Verhalten eines Menschen, der das nicht beachtet, empfinden wir
als »schulmeisterlich«.

Das kann man etwas umstindlich so ausdricken, dass Nicht-Wissende
sich als Schiiler definieren oder dass als Schiler definiert werden.
Tatsichlich gibt es so viele Ahnlichkeiten von Unterricht auf der einen
Seite und dem Drama auf der anderen, dass Gottfried Hausmann (1959)
eine Dramaturgie des Unterrichts rekonstruiert hat und neuerdings im-
mer wieder der Unterricht als ein »Sprachspiel« betrachtet und analysiert
wird.

Heute scheint das v6llig in Vergessenheit geraten zu sein. Fragte ich Stu-
denten, was die Schiiler in dem Unterricht machen, den sie zum Beispiel
in ihrem Praktikum beobachtet haben — die »lernteng, ist regelmiBig die
Antwort. Und es ist nicht nur die Tagespresse, die von »Lernanfingern«
schreibt und damit die »I-Détzchen« der Rheinlinder bezeichnet. Im
Munde oder aus der Feder von professionellen Pidagogen ist diese und
sind dhnliche Redeweisen ein sicheres Indiz fur Denkfaulheit.

Marx 1968, S. 192.

Dass Marx, jedenfalls in fritheren Schriften, weiter gedacht hat, ist be-
kannt; ich habe das etwas niher als hier in meiner Geschichte der Erziebung,
1999, S. 74-78 ausgefiihrt.

Kerschensteiner 1925, S. 76.

Das Protokoll der Stunde wird ausfiihrlich vorgestellt und interpretiert
in Menck 2012, S. 19 ff.

Mit Vergniigen kénnen wir dem Protokoll entnehmen, dass ein Schiiler
diesen Klimmzug nicht nur durchschaut hat, sondern auch nicht mit-
macht: Er verldsst das mit der Frage vorgegebene Schema der Antwort,
z. B.: »In 8 Gruppen und jeweils 3«, und sagt stattdessen: »4 mal 6«.
Der Protokollausschnitt geht auf eine Unterrichtsdokumentation zurtick,
die vor Jahrzehnten vom Institut fiir Film und Bild in Wissenschaft und Unter-
richt (FWU) hergestellt worden ist (»Dieter darf heute im Tor spielen.«)
Ich habe seinerzeit diese und weitere Dokumentationen in Lehrveran-
staltungen genutzt, aber leider nur noch handschriftliche Unterlagen
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ohne solide Nachweise. — Uber das Archiv des FWU diirfte man noch an
sie herankommen.

16 Das Protokoll der Stunde wird ausfiihrlich vorgestellt und interpretiertin
Menck/Pieschl 1978.

17 Auch im Didaktik-Seminar dauerte es eine Weile, bis die Studenten met-
ken: Das Handballspiel ist in dieser Stunde kein Selbstzweck, sondern ein
Hilfsmittel, ein Medium, das der Erarbeitung von Kriterien zur Mann-
schaftsbildung dient.

18 In reformpidagogischer Attitiide wird hier regelmifBig eingewendet, dass
die Schiler selbst bestimmen wollten, sollten und auch kénnten, was sie
bearbeiten wollen; zum Beleg wird auf eine Fille von durchaus Gberzeu-
genden Beispielen verwiesen. Sieht man sich die allerdings genauer an, so
zeigt sich, dass allemal die Gestaltung der Randbedingungen sicherstellt,
dass am Ende das be- und erarbeitet wird, was Lehrer und Schultriger
bearbeitet wissen wollen.

19 Ubrigens dient die Hausaufgabenkontrolle zu Beginn der folgenden
Stunde regelmiBig zugleich als Versicherung der Voraussetzungen fiir
neue Aufgaben. Leider wird dieser Aspekt der Hausaufgaben im Alltag
von Unterricht selten praktiziert oder gar gesehen, und zwar von allen
Beteiligten nicht, die Eltern eingeschlossen.

20 S. o. Anm. 10, S. 197.

21 S.im Einzelnen Kap. 3, insb. 43 ff.

22 Das hei3t nicht, dass der Subtext in der Arbeit mit dem Schulbuch

nicht zur Sprache kommen kénnte.

Zu: Soli Deo Gloria? — Uber den Sinn der Arbeit an
Unterrichtsmedien

1 Trefflich so bestimmt in: https://de.wikipedia.org/w/in-
dex.phprtitle=Soli_Deo_gloria&mscl-
kid=d8df071aa84a11ecb07f46a96b66e8c9 (16.09.2022)

2 Die Vignette habe ich im Internet gefunden. Leider habe ich es ver-
sdumt, mir die Quelle zu notieren. Ich bitte den Holzschneider um Ent-
schuldigung und danke ihm posthum dafiir, das ich sein Werk hier
nutzen kann.



Anmerknngen 205

O 0 N1 &N WL

11

12

13

14

15

16

Mit dem »ausreden« konnte ich lange nichts Rechtes anfangen. Erst die
Sachen mit der Jingua franca (s. S. 82) und die erniichternde Erfahrung mit
einer Sprache, fiir die meine Zunge nicht gemacht ist, bot eine plausible
Erklirung: Die Vielfalt der Znguarum vernacularnm, der Alltags-Aus-Spra-
chen im Einzugsbereich der einen, der lateinischen Sprache damals
konnte deren Verstindlichkeit unzutriglich eingeschrinkt haben, sodass
eine einheitliche Aussprache allererest eingetibt werden musste.

Wie die heute zwar didaktisch umstrittenen, aber in modifizierter Form
gingigen Anlauttabellen des Anfangsunterrichts zeigen, kénnte es sein,
dass das Problem der Aussprache auch innerhalb einer Muttersprache
nicht ganz unbekannt ist.

Solche Definitionen sehe ich in der Spur des eloguz, und zwar als sinn-
volle und in einem bestimmten Kommunikationszusammenhang ver-
bindliche Vereinbarung, die Dinge zu benennen.

... als den ich mich hier verstehe.

Hoffmeister 1955, S. 525.

Hier zitiere ich nach Hoffmeister 1955, S. 662.

Geertz 2009, S. 48.

Ein argumentum a maiori ad minus — ein Schluss von einem Allgemeinen auf
ein darin enthaltenes, niher bestimmtes Besonderes.

Man denke zum Beispiel an Frankreich.

Beim Folgenden denke ich an meine Unterscheidung von »Bezugsebe-
nen didaktischer Reflexion«, die ich in meiner Habilitationsschrift zu-
grunde gelegt habe (Menck 1975).

Man braucht zum Beispiel nur die Worter »evolutionstheorie schule« bei
Wikipedia einzugeben, will man einen kleinen Eindruck davon bekom-
men, wie ergiebig eine dahingehende Untersuchung sein diirfte.

S. https://recht.nrw.de/Imi/owa/
br_bes_detail?sg=0&menu=0&bes_id=7345&anw_nr=2&aufgeho-
ben=N&det_id=593212 — 16.09.2022.

S. https:/ /www legifrance.gouv.fr/codes/article_lc/
LEGIARTI000038904597/ — 16.09.2022.

S. dazu meine Einfihrung in die Erziehungswissenschaft, Menck 2015,
S. 87-98 £.; ich fithre das hier nicht naher aus.

Sttirmer 2014, S. 188.
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Methodik

Christine Ott hat mir eine Reihe von hilfreichen Tipps zu einer friheren
Fassung des Beitrags gegeben. Daftr danke ich ihr.

Schallenberger 1976, S. 4.

Wiater 2003, S. 8.

Stein 1977,S. 9 f.

Wiater 2003, S. 8 f. — Eine Vielzahl von Indikativen ist das, also von em-
pirischen Aussagen. Vorsichtiger sollte man sie als Optative lesen, als
Punkte eines Programms, dem die Schulbuchforschung sich verschrie-
ben habe. Im Blick auf die Didaktik spreche ich gerne vom »didaktischen
Indikativ«.

Nicht erst hier, aber hier besonders, ist mir bewusst geworden, wie stark
unsere Forschung vom Bildungssystem und den Forschungskontexten
beeinflusst ist, in deren Rahmen wir forschen und argumentieren. »Inter-
national« im Namen der Schulbuchgesellschaft driickt immerhin die Un-
terstellung aus, dass sich die Unterschiede auf einfache Gemeinsamkei-
ten zuriickfithren und in einer von allen Beteiligten verstindlichen
Sprache formulieren lassen. Es ist allerdings nicht immer leicht, solche
Gemeinsamkeiten zu finden.

Dem Gebrauch, der in der Erziehungswissenschaft von diesen Begriffen
gemacht wird, habe ich eine kleine Studie gewidmet: https://www.bil-
dung.uni-siegen.de/allgemeine_paedagogik/mitarbeiter/menck/texte/
(02.10.2022).

Im Folgenden lasse ich das »Schulbuch« stehen, obwohl ich heute den
Begriff der »Medien des Unterrichts« vorziehe, und zwar des Unter-
richts, der in einer Schule stattfindet.

Die fiihre ich hier nicht im Einzelnen aus; stattdessen verweise ich auf
Menck 2015; 2016.

S. dazu die schoéne Sammiung der Forschungsstelle Historische Bildmedien an der
Universitat Wiirzburg: http:/ /www.universitaetssammlungen.de/samm-
lung/876. — 19.10.2022.

Die These lisst sich im Riickblick auf die Geschichte des Unterrichts gut
stitzen. — Es spricht auch einiges fiir den Umkehrschluss: Je umfassen-
der und detaillierter die verbindlichen Vorgaben fiir Inhalt und Ablauf
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des Unterrichts sind, umso niedriger schitzt der Triger das Ausbildungs-
niveau seiner Lehrer ein. Man sehe etwa in die »Lehrpline« oder »Richt-
linien« heutiger Tage.

In Menck 2005 habe ich das Folgende niher ausgefiihrt.

Mit Bedacht beschrinke ich die Quali-Quanti-Erérterungen, die an die-
ser Stelle gerne und aufwindig gefithrt werden, auf eine Anmerkung, Ich
halte sie nimlich fir tiberflissig, wenn nicht gar irrefithrend. Sobald man
sich klar macht, dass Zahlen in der (sozial-)wissenschaftlichen Forschung
eine Bedeutung haben ebenso wie Worter oder Begriffe, erweisen sich die
auf diesem Feld gefithrten Fehden als Scheingefechte, wenn nicht gar als
Glaubenskriege. Ebenso unergiebig ist es, wenn man sogenannte herme-
neutische Verfahren oder gar Wissenschaften von empirischen unter-
scheidet und aus den Unterschieden allerlei Wesentliches ableitet. — Ich
bin unter den von der Schulbuchgesellschaft veréffentlichten Vorhaben
auch keinem Vorhaben begegnet, bei dem der Unterschied irgendeine
Bedeutung gehabt hitte.

Zu: Ein Blick zuriick — 20 Jahre Schulbuchgesellschaft

1

https:/ /www.uni-augsburg.de/de/fakultaet/philsoz/ fakultat/ padago-
gik/schulbuch-gesellschaft/vetein/ — (16.09.22).

Dem Vorstand, insbesondete Sylvia Schiitze, danke ich, dass sie mir unter
erheblichem Arbeitsaufwand freundlicherweise die Dokumente zur Ver-
figung gestellt haben, soweit sie noch verfiigbar sind. — Was immer ich
im Folgenden beschreibe oder interpretiere, ist selbstverstindlich meine
und nur meine interpretierende Beschreibung.

Ein Grund fir diese Beschrinkung ist die Arbeitsdkonomie. Sachlich
wichtiger: diese Dokumente geben wieder, was die Veranstalter sich unter
dem jeweiligen Tagungsthema vorgestellt haben. Das implizite Selbst-
verstindnis der Gesellschaft spiegelt sich hingegen in der Interpretation
des Themas durch die einzelnen Vortrige.

Max Liedtke, eines der Griindungsmitglieder, teilte mir auf meine An-
frage hierzu mit: »Anlass der Grindung war die Schenkung der >Schul-
buchsammlung Péggeler« Daher in der Satzung auch als eine Aufgabe
»Analyse von Schulbuchsammlungens, weil ja Uni-Bibliotheken sich
nicht um Schulbiicher gekiimmert hatten und viele Materialien in unter-
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schiedlichen Schulmuseen lagen.« — Franz Poggeler war ebenfalls ein
Griindungsmitglied.

1997-2017; 1998 fand keine Tagung statt.

Zu finden in den Vorarbeiten zu Max und Moritz, hier zum 4. Streich:
»Also lautet ein BeschluB, Dass der Mensch was letnen muss.« (https://
karikatur-museum.de/museum/sammlung-wilhelm-busch/ — 01.04.20).
Zusammenfassend dokumentiert in Menck 2012; 2016.

Der Schwarz-Weil3-Druck gibt die unterschiedlichen Farben des Origi-
nals schlecht wieder. Diese und die folgenden Tabellen sind so zu lesen,
dass die Balken der Diagramme in derselben Reihenfolge angeordnet
sind wie die Legenden. Also ist z. B. der Tabelle 11.1 zu entnehmen: im
Jahr 2013 hatte die Gesellschaft 84 Mitglieder, davon 29 Auslinder, also
55 Deutsche usw.

Chiquadrat-Test. — Als Signifikanzniveau lege ich, wie bei solchen Daten
tblich, 95% fest, ohne dass ich das im Einzelnen erwihnte. — Den Kon-
tingenzkoeffizienten (Cyy) berechne und korrigiere ich wie tblich.

Hier und bei den folgenden Wortfragmenten wird nur nach der genann-
ten Buchstabenfolge gesucht, also nach »Prof«, ganz gleich, welche Zei-
chen vorangehen oder folgen.

Van Gorp, Depaepe 2009.

In einer dhnlichen Auswertung fir eine US-amerikanische Society habe
ich die hier als »Mehrfachreferenten« multipaperians genannt. Eine der da-
von sozusagen Betroffenen — sie war noch nicht einmal die FleiBigste —
fand das gar nicht witzig und qualifizierte meine Untersuchung als
»shoddy science«. Damals habe ich mich tber solche Unhéflichkeit
ziemlich gedrgert; heute schmunzele ich bei der Erinnerung an die Situa-
tion.

Peter Menck: The Society for the Study of Curriculum History. A Per-
spective on Twenty-five Years of Annual Meeting Programs. Unpub-
lished Paper 2002.

Der Vergleich ist fiir die Jahre 2002, 2004, 2009-2016 méglich. Auf diese
Jahre beziehen sind Zahlen des Diagramms Tab. 11.6.

Gepriift wurden die Suchergebnisse fiir:

buch — biicher — bildungsmaterial — bildungsmedi — coursbook — fibel —
lehrb — lehrmaterial — lehrmittel — lehrw — leseb — media — primer —
schoolb — tesso — textb — unterrichtsmaterial.
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Zum Teil Mehrfachzuordnungen.

Hohne 2004.

Heinze 2012.

De Paepe/Simon 2001. — Mehr als das Thema liegt (mir) hier nicht vor.
HiuBler 2009.

Mahamud 2014.

Menck 2014; das Kap. 10 geht darauf zuriick.

In der Regel wurden der eine oder andere der angekiindigten Vortrige
nicht gehalten; die Zahl der tatsdchlich gehaltenen Vortrige ist also klei-
ner.

Van Gorp 2009, S. 9 £.

Dieser Aspekt des Tagungswesens lisst sich auch an Internet-Selbstdar-
stellungen (curricnla vitae) von Wissenschaftlern und solchen ablesen, die
welche werden wollen.

Die Apostrophierung der »Diskussion« geht auf die Erfahrung zuriick,
dass unter dem so bezeichneten Punkt einer Tagesordnung gerne kleine
Korreferate vorgetragen werden, auch wohl den Referenten Gelegenheit
gegeben wird, das nachzureichen, was sie in 20 Minuten nicht unterbrin-
gen konnten. Hierfiir gibt es Gbrigens auch die Ankiindigung vorweg:
Ich kann das ja in der Diskussion genauer ... . Mit einer Diskussion im
alltdglichen Verstande des Begriffs hat eine solche Praxis nicht viel ge-
meinsam und Ubrigens auch nicht mit der discussion im Format einer an-
glo-amerikanischen Publikation oder Tagung.

Dies letztere ist auch fir die Betliner Tagung zu » 71989« und Bildungsmedien
offensichtlich.

Wiater s. o. S. 12.

Menck 2014, S. 335.

Ich unterscheide Hin- von Nachweisen. Jene, meist in der Form (Mah-
amud 2014), gelegentlich auch allein als Titel in der Literaturliste, sagen
nichts dariiber aus, was man mit dem Buch oder Aufsatz gemacht hat.
Erst ein Nachweis mit Angabe von Textstellen, erst recht ein Zitat, zei-
gen, dass er oder sie das oder wenigstens in dem Dokument gelesen hat;
Lesern erlaubt er die Uberpriifung des jeweiligen Arguments, hier also
die Unterstellung einer sachbezogenen Referenz.

... und skizziert, wie dieser Rahmen aussehen konnte.



31 Zum Stichwort »vorgelegt«: Gewiss werden die Autoren die vorgetrage-
nen Texte vor einer Publikation bearbeitet, nicht zuletzt das eingefiigt
haben, was wegen der Kiirze der fiir einen Vortrag zur Verfiigung ste-
henden Zeit nicht zur Sprache kommen konnte. Wiederum stichproben-
weise: Ich habe nur zwei Anmerkungen gefunden, in denen Autorin
bzw. Autor sich nach einer Tagung wechselseitig auf ihre Texte anregend
eingelassen haben. Im Ubrigen sehen die Aufsitze so aus, als seien die
Tagungen mit allem Drum und Dran spurlos an der Arbeit der Autoren
vorbeigegangen.
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Das Schulbuch - ein Medium der Bildung

Adressaten des Buches sind angehende und praktizierende

Lehrerinnen und Lehrer, die ndher wissen méchten, was es mit den

sogenannten >neuen< und vor allem den >digitalen< Medien auf sich

hat. Was sind genauer Medien der Bildung? Schulbiicher ebenso

wie ihre modernen Aquivalente dienen seit jeher der Bildung einer

heranwachsenden Generation, wie sie in Schulen formal organisiert

ist. Was das heif3t, wird auf verschiedene Wegen erschlossen, iiber

die Untersuchung

o des Zusammenhangs von Bildern und Texten mit einem Bild von
der Welt, das Schulbiicher vermitteln;

e zu Fibeln und Rechenbuch;

e der Funktion, die Schulbiicher im Zusammenhang mit Aufgaben
haben, die im Unterricht bearbeitet werden;

e des Sinnes, den die Arbeit mit Schulbiichern hat.
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