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UNTERRICHT ALS PRODUKTIVE IRRITATION

Gotthilf Gerhard Hiller, Walter Popp

Unterricht als produktive Irritation -

oder: Zur Aktualitat des mehrperspektivischen Unterrichts

Hiller Gotthilf Gerhard, Popp, Walter, 1994: Unterricht als
produktive Irritation — oder: Zur Aktualitat des mehrperspekti-
vischen Unterrichts. In: Duncker, Ludwig, Popp, Walter (Hrsg.):
Kind und Sache — zur padagogischen Grundlegung des Sach-
unterrichts. Weinheim und Munchen, Juventa

Orientierung an der Lebenswelt der Kinder und eine
offene und mehrperspektivische Erschliessung der
Mitwelt sind zwei zentrale Anliegen, die in Publika-
tionen zum Sachunterricht immer wieder genannt
werden. Hiller und Popp weisen in ihrem Text auf
Entwicklungsméglichkeiten fiir den Sachunterricht
hin und bezeichnen die Riickbesinnung auf das Kon-
zept des mehrperspektivischen Unterrichts (MPU)

als lohnende Spur auf diesem Weg.

Einleitend gehen die Autoren auf Entwicklungen im Sachun-
terricht in den letzten dreissig Jahren ein und nennen drei Ten-
denzen, die sich beobachten lassen: Die Tendenz zur Triviali-
sierung (1),die Tendenz zur Verwissenschaftlichung (2) und die
Tendenz zur Orientierung an reformpadagogischen Konzepten
der zwanziger Jahre (3). Sie bezeichnen die drei Tendenzen als
Sackgassen, die eine sinnvolle Weiterentwicklung des Sachun-
terrichts blockieren. Als wesentliche Anliegen fur die Entwick-
lung nennen sie drei Aspekte:
— die Aufklarung der Alltagswelt
— die Notwendigkeit des Einsatzes (vor-)wissenschaftlicher, kul-
turell bedeutsamer Zugriffsweisen, die Verstandigung Uber
Erfahrungswissen und der Erwerb von Handlungsstrategien
— Der Auf- und Ausbau der Lern- und Handlungsfahigkeit fiir
die Bewadltigung von Lebenssituationen in der gesellschaft-
lichen, kulturellen und sozialen Lebenswelt.
Daran anschliessend beschreiben sie

Theoretische Voraussetzungen eines modernen
Sachunterrichts

Wirklichkeit erster und zweiter Ordnung

Paul Watzlawick unterscheidet zweierlei Wirklich-
keiten. Die Wirklichkeit erster Ordnung umfasst die
«physischen und daher weitgehend objektiv fest-
stellbaren Eigenschaften von Dingen». Die Wirk-
lichkeit zweiter Ordnung «beruht ausschliesslich
auf der Zuschreibung von Sinn und Wert an diese
Dinge und damit auf Kommunikation» (Watzlawick
1976). Wirklichkeit erster Ordnung ist also die Wirk-
lichkeit objektiv feststellbarer, Uberprufbarer und ve-
rifizierbarer Tatsachen: Luft ist elastisch; durch Licht
entsteht Schatten, im Supermarkt gibt es verbilligte
Sonderangebote, etc.

Die Bedeutung dieser Tatsachen und ihre mogliche
unterschiedliche Bewertung in unterschiedlichen
Situationen, fur unterschiedliche Subjekte in unter-
schiedlichen Interessen- und Stimmungslagen gehort
in den Bereich der Wirklichkeit zweiter Ordnung. Es
ist die Wirklichkeit der Deutungen und der subjek-
tiven Bedeutungen, eine Wirklichkeit, die wir kon-
struieren und die durch andere auch ganz anders

konstruiert werden kann.

«Im Bereich der Wirklichkeit zweiter Ordnung ist es
also absurd, darUber zu streiten, was wirklich wirklich
ist. Wie gesagt, verlieren wir diesen Unterschied nur
zu leicht aus den Augen oder sind uns des Bestehens
dieser zwei verschiedenen Wirklichkeiten Uberhaupt
nicht bewusst. Wir leben dann unter der naiven An-
nahme, die Wirklichkeit sei natdrlich so, wie wir sie
sehen, und jeder, der sie anders sieht, misse boswil-
lig oder verrtickt sein» (ebd., S. 143f.).

Perspektivitat als Prinzip

Der Aspektcharakter unserer Wahrnehmung, die
Einsicht, dass sich die Wirklichkeit nicht eindeutig
und objektiv erfassen lasst, sondern immer nur in
lebensgeschichtlich bedingten, interessengeleiteten
Perspektiven, hat bei verschiedenen Pddagogen und
in verschiedenen unterrichtstheoretischen Positionen
immer wieder eine handlungsleitende Rolle gespielt.

Peter Petersen weist darauf hin, dass dem Stoff «stan-
dig neue Seiten abgewonnen werden. Auch der Stoff
enthalt immer wieder unaufgefundene Mengen
[fruchtbarer Momente’. Immer kann er noch anders
angepackt werden, er ermdglicht uns stéandig neue
Erfindungen und Gestaltungen.» (Petersen 1963).
Dabei hebt Petersen nicht etwa auf die Vollstandig-
keit all dieser Moglichkeiten ab, sondern darauf, dass
die Schiiler selber die ihnen gemassen Perspektiven
auswahlen kénnen, «dass wir den Schilern Freiheit
der Forschung im Umgang mit den Stoffen geben
mussen». Vorbild ist hier zundchst das «nattrliche
Lernen»; durch Kommunikation und freie Zusam-
menarbeit in der Gruppe und zwischen den Gruppen
spielen sich die Schuler wechselseitig neue Sichtwei-
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sen und Aspekte zu und erkennen neue Mdglich-
keiten der Auseinandersetzung und der Deutung.

Andere Ansatze sind dadurch gekennzeichnet, dass
sie den Kindern Sichtweisen erschliessen, die sie
von sich aus nicht ohne Hilfe und Lenkung finden
kénnen, die ihnen jedoch zu einer differenzierteren
Wahrnehmung und zu einem entsprechenden Bild
der Wirklichkeit verhelfen sollen. (...)

Orientierung in der Lebenswelt darf sich nicht be-
schranken auf die Wirklichkeit erster Ordnung und
darf die Wirklichkeit zweiter Ordnung nicht darstel-
len als Tatsachenwelt. Die ontologische Vorausset-
zung einer an sich seienden, objektiven Wirklichkeit,
deren Erkenntnis wir uns schrittweise annahern, ist
in der neueren Erkenntnistheorie seit Husserl in Frage
gestellt und Gberwunden.

Unsere Erfahrungen von Wirklichkeit sind immer
schon kommunikativ bedingt und durch die Erfah-
rungen anderer, von denen wir gelernt haben, mit-
konstruiert. Unser Bild der Wirklichkeit ist also nie
bloss subjektiv, sondern eingebunden in einen gesell-
schaftlich-sozialen Horizont. Walter Schulz weist da-
rauf hin, «dass Wirklichkeit keine fixe Gegebenheit,
sondern ein Geschehenszusammenhang sei, der
wesentlich durch den zwischenmenschlichen Bezug

bestimmt ist.» (Schulz 1973). Die Lebenswelt, die wir
mit anderen teilen und die intersubjektive Gltigkeit
hat, ist gebunden an einen unabschliessbaren Pro-
zess argumentativen Aushandelns von Konsens, in
den unterschiedliche Sichtweisen, Deutungen und
Wertungen eingehen.

Im naiven alltdglichen Handeln wird die Gultigkeit
von Normen und Sinngebungen naiv vorausgesetzt
(spezifische Handlungsfahigkeit), im praktischen Dis-
kurs werden Meinungen, Normen und Geltungsan-
spriche problematisiert, werden unterschiedliche
Perspektiven, Deutungen und Wertungen argumen-
tativ verhandelt (allgemeine Handlungsfahigkeit). In
beiden Handlungsformen missen Heranwachsende
die Moglichkeit haben, zu agieren und Kompetenz
aufzubauen.

Die erste Form bietet Entlastung und die Sicherheit
vertraut-selbstverstandlicher Orientierungen und Hand-
lungsmaoglichkeiten. Die zweite Form vermittelt das
Selbstverstandnis der Fahigkeit, bewusste Entschei-
dungen treffen und argumentativ begrtinden zu kon-
nen, und ist dadurch eine unverausserliche Grundlage
demokratischer Erziehung.

Perspektivitat ist also nicht etwa unverbindlicher Re-
lativismus, sondern ist realistisch in dem Sinne, dass
neben den eingelebten, mit Selbstverstandlichkeit im
Alltag ausgetbten Handlungsmustern die Fahigkeit

Hinweise zum Begriff «Lebenswelt»

Konzepte der mehrperspektivischen Erschliessung der Lebens-
welt gehen von der Pluralitat didaktisch bedeutsamer Erkennt-
niswege und Weltsichten aus. Sie stitzen sich auf Impulse aus
Ansatzen wie der Phanomenologie (Husserl u.a.), des Struktu-
ralismus (Lévi-Strauss u.a. ) und des Konstruktivismus (Piaget
u.a.) ab.

«Lebenswelt» wird dabei in verschiedenen Grundlagen und
Konzeptionen aus einem phanomenologischen Verstandnis
heraus verwendet: Lebenswelt als Lebenswirklichkeit, als das,
was wir als «schlicht gegeben» vorfinden, als Wahrnehmungs-
und Wirkweiten (réaumlich betrachtet), als das, was wir aber
auch durch Reflexion und Kritik hinterfragen kénnen, als Ab-
grenzung zu Phantasiewelten und als Traumwelten. In anderen
Konzeptionen wird Lebenswelt mehr im soziologischen Sinne
verwendet.

Lebenswelt umfasst stets Aspekte der Natur, der Kultur und
der Gesellschaft.

Das Konzept des mehrperspektivischen Unterrichts (MPU)

Das Curriculum «Mehrperspektivischer Unterricht MPU»
stellt das bisher konsequenteste und theoretisch am besten
abgestiitzte Konzept dar, aus verschiedenen Perspektiven die
Erschliessung der Lebenswelt zu ermoglichen. Dieses Curri-
culum entstand in den friihen siebziger Jahren im Rahmen
des CIEL-Forschungsprogramms der Arbeitsgruppe «Integra-
tive, mehrperspektivische Unterrichtsmodelle im Bereich der
Elementarerziehung» (vgl. z.B. Giel und Hiller in: Stiicke zu
einem mehrperspektivischen Unterricht. Aufsatze zur Konzep-
tion 1 und 2, 1974 und 1975).

Als problematisch im Ansatz des MPU aus heutiger Sicht er-
weist sich, dass die modellhaften Stlicke bereits vorkonstruiert
und die Schulerinnen und Schuler lediglich die Rolle der Dar-
stellenden Ubernehmen kdénnen. Es wird ihnen die erkennt-
nismassig wichtige Arbeit abgenommen, aus einer primaren
und unmittelbaren Situation den Schritt zur Darstellung und
Verfremdung selber zu tun.
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zur rationalen Distanz und kritischen Auseinander-
setzung mit Sinn, Geltung und Wahrheitsanspruch
von alltaglichen Handlungsmustern initiiert wird.

Das Konzept des Mehrperspektivischen
Unterrichts (MPU)

Der Mehrperspektivische Unterricht hat die didak-
tischen Konsequenzen in verschiedenen Teilcurricula
und entsprechenden Unterrichtsmedien auf dem
Hintergrund erkenntnistheoretischer Positionen Uber-
zeugend realisiert. (...) Die wichtigsten theoretischen
Voraussetzungen sind:

Entideologisierung

Wenn der Sachunterricht den Alltag eigens zum
Thema macht, dann geschieht dies mit dem An-
spruch, die Schiler aus dem fraglos-selbstverstand-
lichen Mitmachen zu befreien und ihnen Zugang zu
all dem zu er6ffnen, was ihnen rétselhaft erscheint,
ihre Neugier, aber auch ihre Angste weckt.

Nur, der Sachunterricht muss sich dem Problem
stellen, dass es keinen direkten Zugriff auf die All-
tagswirklichkeit gibt: Die Dinge, die Verhaltnisse, die
Vorgange lassen sich im Unterricht nicht unmittelbar
so vorfihren, wie sie wirklich sind. «Wenn wir also
den Kindern die ,Welt zeigen’, dann zeigen wir ihnen
nicht die Welt, sondern das, was wir dafir halten,
und das, was uns an dem, was wir fur die Welt hal-
ten, Kindern zeigenswert oder zutraglich erscheint.»
(Mollenhauer 1983).

Der Sachunterricht hat also niemals die Sachen selbst
zum Thema, sondern deren «interessierte Darstel-
lungen»: Bilder, Erzahlungen, Modelle, Theorie-
sticke. Diese stellt man entweder mit den Schilern
selbst her oder man fuhrt sie als Produkte anderer
absichtlich in den Unterricht ein.

Perspektivitit

Unsere Wahrnehmung ist immer selektiv, wahlt aus
nach unterschiedlichen Perspektiven, die abhangig
sind von Interessen, Wunschvorstellungen, Emoti-
onen, Vorurteilen, Deutungen. Wirklichkeit stellt sich
nur in Perspektivitat dar, nie als «Ganzes». Wir mis-

sen unterscheiden zwischen der Wirklichkeit erster
und zweiter Ordnung.

Im gesellschaftlichen Umfeld werden uns standig
unter bestimmten Interessen spezifische Perspekti-
ven angeboten oder aufgedrangt, Meinungen sind
machbar. Das Bewusstsein der Perspektivitat ist Vo-
raussetzung kritischer Selbstandigkeit und Hand-
lungsfahigkeit.

Praktischer Diskurs

Im Gegensatz zum kommunikativen Handeln, in dem
Sinnzusammenhange, Geltungsanspriche und Nor-
men naiv vorausgesetzt und Ubernommen werden,
problematisiert der praktische Diskurs Meinungen,
Normen, Wahrheits- und Geltungsanspriche und
Handlungszwdnge und reflektiert alternative Hand-
lungsmaoglichkeiten.

Erziehung ist dann im Sinne Mollenhauers zu verste-
hen «als ein kommunikatives Handeln, dessen Ziel
darin liegt, eine Kommunikationsstruktur zu etablie-
ren, die den Erwerb von Fahigkeiten zum Diskurs er-
maoglicht.» (Mollenhauer 1972).

Strukturalistische Tatigkeit

Roland Barthes (1966) versteht darunter das Zerle-
gen und Wiederzusammensetzen eines Objektes, um
zu verstehen, nach welchen Regeln es funktioniert.
Indem der Mensch einen Sachverhalt rekonstruiert
durch Zerlegung und Arrangement, findet er die
Strukturen seiner Bedeutung und lernt, ihn zu ver-
stehen. Es geht nicht darum, die Welt abzubilden,
sondern sie intellektuell noch einmal zu erzeugen,
um sie verstandlich zu machen.

Unterricht als «Spiel»

Im Sinne der strukturalistischen Tatigkeit wird der
Sachunterricht als «Spiel» verstanden, als «Schau-
buhne», auf der Handlungsfelder des Alltags (Ein-
kaufen, Geburtstag feiern, Wohnen ...) rekonstruiert
und dadurch transparent, verstandlich, kritisierbar
oder auch anders deutbar und verdnderbar darge-
stellt werden. Dabei bleibt die Darstellung immer als
solche erkennbar und will nicht als die Wirklichkeit
selbst oder als ihr Abbild verstanden werden.
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Das Kernstiick des MPU: Vier unterrichtliche
«Spielfelder»

Zusammenfassung der Darlequngen in Hiller und Popp

Als Kernsttick des MPU werden vier unterrichtliche
Spielfelder als sich erganzende und zum Teil durch-
dringende Erkenntnisperspektiven, Zugriffsformen
und Darstellungsmuster der Lebenswelt dargelegt.
Diese ermoglichen eine mehrperspektivische Darstel-
lung von Sachthemen. Dabei muss nicht jedes Thema
in allen vier Spielfeldern rekonstruiert werden. Es sol-
len lediglich — im Sinne der Foérderung einer spiele-
risch-kritischen Distanz zur Alltagswirklichkeit und
der Forderung der Reflexions- und Handlungsfahig-
keit — vielfaltige und eben mehrperspektivische Zu-
gangsweisen zur Lebenswelt ermdglicht werden.

Spielfeld 1: Alltagswirklichkeit als Faktengeflge
(scientische Rekonstruktion)

Die Suche nach Aussagen, nach Fakten, nach «Sach-
verhalten» zu einem Thema, die man hinterfragen
will, nicht ungeprift hinnehmen will, klaren will und
anschliessend das Hinterfragen, das Rekonstruieren,
das Kléren und damit das Durchschauen, wie Aus-
sagen und «Fakten» rlickgebunden bleiben an die
Methoden und Verfahren, mit denen sie erzeugt
werden (Beobachtung, Zahlung u.a.). Es geht hier
also in erster Linie um intersubjektive Methoden und
Instrumente.

Spielfeld 2: Alltagswirklichkeit — ein Geflge aus
politischen, wirtschaftlichen und rechtlichen Spielre-
geln

(politisch-6ffentliche Rekonstruktion)

Sachthemen sollen im Unterricht so zum Vorschein
kommen, dass deutlich wird, wie das Handeln in den
jeweiligen Bereichen durch Spielregeln, Ordnungen
und Gesetze bestimmt wird. Den Bezugsrahmen
bilden kulturelle Traditionen und Normen, nach wel-
chen entschieden wird. Fir den Unterricht werden
dabei z.B. «strittige» Falle gesucht, an denen sich
dis-kutieren lasst, nach welchen Regeln man sich zu
richten hat und ob diese Regeln angemessen sind.

Spielfeld 3: Alltagswirklichkeit als Summe von Lebens-
geschichten

(erlebnis-erfahrungsbezogene Rekonstruktion)

Ein Thema wird aus der biographischen Perspektive
beteiligter und betroffener Menschen betrachtet. Je
nach Erfahrungshorizont, Lebensgeschichte und -ein-
stellung ergeben sich ganz unterschiedliche Rekon-
struktionen.

Eindrticke und Empfindungen werden ausgetauscht,
Unterschiedliche Wahrnehmungen zum Ausdruck
gebracht.

Spielfeld 4: Alltagswirklichkeit als alltdgliches Theater
(szenische Rekonstruktion)

Mit der vierten Spielidee wird empfohlen, die Sache,
um die es gehen soll, als Szenenfolge oder als Be-
standteil von Szenen darzustellen.
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