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Strukturwandel und Bildungsreform
Uberlegungen zu einer Revision der Curricula - auch in der Geographie

von WERNER HENNINGS (Bielefeld)

Bedeutsame Gkonomische und soziale Entwicklungen ziehen im allgemeinen
bildungspolitische Verinderungen nach sich. Dies war so zu Beginn der biirger-
lichen Revolutionen, der industriellen Revolution und der wissenschaftlich-tech-
nischen Revolution. "Wirtschaftsriese, Bildungszwerg" lautete die Parole vor
einem Vierteljahrhundert. Sie hatte umfassende strukturelle Bildungsreformen,

eine Expansion hoherer Bildungsgiinge und tiefgreifende Lehrplandnderungen
zur Folge.

In der Geographie wurde im Rahmen dieser Umwilzungen ein curricularer Pa-
radigmenwechsel vollzogen von einer eher hermeneutisch ausgerichteten, ei-
gentlich noch Erkenntniszielen des 19. Jahrhunderts verpflichteten Landschafts-
betrachtung hin zu einer modernen, den Anforderungen des 20. Jahrhunderts

entsprechenden, empirisch-analytisch arbeitenden Raum- und Planungswissen-
schaft.
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Heute, an der Schwelle des dritten Jahrtausends, stehen wir inmitten eines neuen
wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Strukturwandels. Neue Produktionssy-
steme erfordern neue Qualifikationen bei den Arbeitskriften; veriinderte Ar-
beitsverhiltnisse bewirken verinderte Einkommens- und Sozialstrukturen, rufen
neue Lebensbedingungen und andere Wertvorstellungen hervor. Die verdnder-
ten wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Bedingungen verlangen nach neuen,
ihnen entsprechenden Strukturen und Lernzielen in Schule und Hochschule.

Die Bildungspolitik hat auf diese historische Herausforderung bisher kaum oder
nur zogerlich reagiert. Ausnahmen sind hier der Enquéte-Bericht des Deutschen
Bundestages von 1990 und das von der GEW fiir Nordrhein-Westfalen vorge-
legte Gutachten iiber Strukturreformen von 1992 (LEHNER u.a. 1992). In Ad-
ministration wie im Schul- und Wissenschaftsbetrieb ist man vollauf mit dem
Tagesgeschehen iiberquellender Hochschulen, motivationsloser Schiiler und
knapper Haushaltsmittel beschiftigt. Im Interesse einer frihzeitigen Einstellung
und Vorbereitung auf die Aufgaben des 21. Jahrhunderts ist aber keine Zeit
mehr zu verlieren, denn der Umbruch hat bereits angefangen. Die folgenden
Uberlegungen wollen die wesentlichen Zusammenhénge zwischen Struktur-
wandel, Arbeitswelt, Lebensbedingungen und Bildung aufzeigen und der Frage
moglicher oder notwendiger Konsequenzen fiir die Geographieausbildung in
Schule und Hochschule nachgehen.

1. Technisch-6konomische Entwicklungen in post-industriellen
Gesellschaften

Die fortgeschrittenen, marktwirtschaftlich organisierten Gesellschaften befinden
sich gegenwirtig Gkonomisch in einem tiefgreifenden TransformationsprozeB
(bei der Darstellung des folgenden Sachverhaltens stiitze ich mich hauptsichlich
auf die Publikationen von KENNEDY 1993, LEHNER 1992, SHIMIZU 1989,
THUROW 1992). Die Mirkte wachsen weltweit mehr zusammen mit der Folge,
daB sich die Konkurrenz zwischen den Teilrdiumen verstirkt, insbesondere
durch Standortvorteile von sogenannten 'Schwellenlindern' wie z.B. den "Vier
kleinen Tigern', die bei standardisierten Produktionsverfahren und niedrigen
Lohnkosten die Wettbewerbsfihigkeit der 'alten’ Industrielinder gefihrden. Im
Rahmen der hier erforderlichen Anpassungen kommt es in den entwickelten In-
dustrielindern zu zwei Strategien, die einerseits durch radikale Rationalisierung
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eine verstirkte Automatisierung der Massenproduktion, andererseits mit Hilfe
kreativer Innovationen den Auf- und Ausbau einer an Kundenwiinschen orien-
tierten hochwertigen Qualititsproduktion zum Ziel hat,

Die neuen Produktionsverfahren wurden ermoglicht durch Entwicklungsschiibe
auf wissenschaftlich-technologischem Gebiet, d.h. den verstirkten Einsatz der
Informationstechnologien auf allen Ebenen des Produzierens, Wirtschaftens und
Verwaltens, ein breit gefichertes Instrumentarium von Computereinsatz, Soft-
ware, digitaler Steuerung, vernetzter Systeme und Simulationsverfahren. Tech-
nologie und Automation unterstiitzen und verstirken den schon seit den sechzi-
ger Jahren anhaltenden Strukturwandel von der Industrie zu den Dienstleistun-

gen, die nun in zunechmendem MaBe mit der Entwicklung der industriellen Pro-
duktion verflochten sind.

Der eben umrissene technologisch-Skonomische Strukturwandel zieht weitrei-
chende Folgen fiir die Struktur und Organisation der Produktionsprozesse nach
sich und fiihrt so zu einer nachhaltigen Umgestaltung der Arbeitswelt.

Die bisherigen industriellen Produktionsverfahren (Stichwort: Fordismus, Tay-
lorismus) beruhten, mit dem Ziel optimaler Rationalisierung und maximalen
ProduktionsausstoBes, auf weitestgehender Arbeitsteilung und FlieBbandpro-
duktion. Die typische Fertigungsorganisation erfolgt nach dem Werkstattprin-
zip: Sowohl die einzelnen Arbeitsverrichtungen wie z.B. Drehen, Frisen, Boh-
ren als auch die verschiedenen Arbeitsbereiche wie Planung, Produktion, Kon-
trolle und Disposition sind strikt voneinander getrennt und einander nachge-
schaltet in einer zentral und hierarchisch aufgebauten Organisationsstruktur. Die
Merkmale dieses Strukturwandels sind m.E. fiir die zukiinftige Entwicklung von
groBer Bedeutung, obwohl sie einstweilen (noch) "minoritir" sind, wie FELD-
HOFF/JACKE (1993, S. 3) kritisch anmerken; aber die industrielle Revolution
mit Dampfmaschine und Maschinenkraft ist ja schlieBlich auch nicht an einem
Tage betriebswirtschaftlich von einer Mehrheit umgesetzt worden.

Die neuen Produktionsverfahren setzen anstelle der bisherigen Arbeitsteilung,
Segmentierung und Starrheit mehr auf Flexibilitit und Vernetzung. An die
Stelle des FlieBbands und Werkstattprinzips tritt nun das "Inselprinzip": Unter-
schiedliche, bisher strikt getrennte Titigkeiten werden nun produktorientiert zu-
sammengefaBt zu Produktionseinheiten, die jeweils fertigungstechnisch dhnliche
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Teile oder Produkte komplett bearbeiten. Die Arbeit erfolgt nicht mehr von
anderen isoliert, sondemn kooperativ in Arbeitsgruppen, in denen gleichzeitig
Aufgaben der Planung, Steuverung, Fertigung, Kontrolle und Instandhaltung
wahrgenommen werden. An die Stelle bisheriger Zentralitit tritt nun Dezentrali-
tit; Nachschaltung wird durch Gleichzeitigkeit, vertikale durch flache Hierar-
chien, Fremdsteuerung durch Selbststeuerung, Starrheit durch Flexibilitit er-
setzt.

2.  Der Wandel und der Faktor 'Humankapital'

Der Wandel in der Arbeitswelt korrespondiert mit tiefgreifenden Verinderungen
der Lebensbedingungen und gesellschaftlichen Wertvorstellungen. Einstellun-
gen und Verhalten werden immer weniger durch sozialstrukturelle Bindungen
bestimmt. Religions- und Schichtzugehorigkeit, Partei-, Gewerkschafts- und
Vereinsbindungen verlieren an Bedeutung. Der EinfluB von Kirchen, Parteien,
Gewerkschaften und Vereinen auf die Willensbildung sinkt.

Die damit einhergehende Individualisierung von Einstellungen und Verhalten
droht zu einem Verlust an geselischaftlichem Zusammenhalt und sozialem Ver-
antwortungsbewuBtsein zu fiilhren. Marginalisierungs- und Aussonderungspro-
zesse in der Arbeitswelt werden zunehmend nicht mehr wie die Rationalisierun-
gen in tayloristischen Zeiten als kollektives Schicksal, sondern als individuelles
Selektionsproblem erfahren. Abnehmende sozialstrukturelle Einbindungen for-
dern die vertikale und horizontale Mobilitit, die ihrerseits wieder verstirkend
auf die Individualisierung zuriickwirkt und zu weiterer Ausdifferenzierung von
Einstellungen und Werten fiihrt.

Aus den bisher vorgetragenen Sachverhalten werden in den beiden vorliegenden
Gutachten zur zukiinftigen Bildungspolitik, dem Enquéte-Bericht des Deutschen
Bundestages und der GEW-Studie fiir Nordrhein-Westfalen, eindeutige und
klare SchluBfolgerungen gezogen: Bestimmender und entscheidender Produk-
tionsfaktor bei weiter fortschreitendem Strukturwandel und steigendem inter-
nationalen Konkurrenzdruck sind ein "qualifiziertes Humankapital" bzw. "Hu-
manressourcen”. Qualifikationen und Bildung sind unverzichtbare Vorausset-
zungen der zukiinftigen Entwicklung, "Schliisselwaffen des Wettbewerbs", die
eine zentrale Rolle im konomischen Erneuerungsproze einnehmen. In beiden
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Gutachten wird deshalb eine Anpassung des Bildungssystems an die
Grundherausforderungen der wirtschaftlichen Entwicklung gefordert. Das neue
Qualifikationsniveau wird dabei wie folgt entwickelt und begriindet:

Der angedeutete Strukturwandel in Wirtschaft und Arbeitswelt, der ehemals ge-
trennte Arbeitsbereiche nunmehr zunehmend in nebeneinander bestchenden Ar-
beitsgruppen miteinander verzahnt, verlangt neben zweifellos wichtigen Spe-
zialkenntnissen nun zusitzlich vor allem Einsichten in iibergreifende Zusam-
menhinge. Zu eng gefaBtes Daten- und Fachwissen verliert deshalb an Be-
deutung wihrend allgemeines Wissen iiber wirtschaftliche, technische und orga-
nisatorische Wechselwirkungen immer mehr gefragt ist. Fachspezifische und
einseitige Spezialisierungen miissen in der Ausbildung zuriickgenommen

werden zugunsten einer Betonung der ficheriibergreifenden Aspekte einer
ganzheitlichen Allgemeinbildung.

Die bisherige Gewichtigkeit der fachlichen Ausbildung wird noch durch cine
weitere Entwicklung zunehmend infragegestellt: Fachliche Stoffiille nimmt ex-
ponentiell zu, wobei Daten und Wissen gleichzeitig immer schneller veralten
und iiberholt sind. Die Konsequenz kann nicht lauten: noch mebr Wissen ak-
kumulieren, sondern: das Lernen lernen, sich leichter selbstindig Wissen und
Kenntnisse verschaffen, und: die Einrichtung eines Systems lebenslanger Wei-

terbildung. Bestand hat demnach kiinftig vor allem eine weit gefaBte Allge-
meinbildung.

Zu allgemeinen und fachiibergreifenden Qualifikationen werden vor allem "Fle-
xibilitdt, Selbstdandigkeit, Verantwortlichkeit, Teamgeist, Kommunikations-
fahigkeit und Kreativitit gefordert”, d.h. zusammengefaBt "eine breit angelegte
praktische Intelligenz" (Deutscher Bundestag 1990, S. 21). In diesem Zusam-
menhang wird betont, daB die Komplexitit der notwendigen Qualifikationen
kaum noch im Rahmen der den traditionellen wissenschaftlichen Alltag bestim-
menden "Einspurigkeit eines kausal-linear-logischen Denkens" erreicht werden
kann, sondern erst in seiner Ausweitung des rationalen Denkens in Richtung
"vernetzter und komplexer Strukturen": “Hier zeichnen sich die Umrisse eines
ganzheitlichen Denkens ab, das nicht in einem abwertenden Sinne als ein unpri-
zises, nicht-rationales und diffuses Denken verstanden werden darf, sondern das
ein Denken bezeichnet, bei dem das Ganze und die Teile, die Vernetztheit der
einzelnen Bereiche, das System und die Umwelt, die Komplexitit der Verfah-
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ren, die Ordnung des Gesamtablaufs und dessen Entwicklung und Lenkung im
Mittelpunkt stehen" (ebd. S. 21).

Wenn auch in diesem Zusammenhang kritisch angemerkt werden muB, daB v.a.
das GEW-Gutachten sich allzu sehr und zu einseitig "am Bild eines fiir Unter-
nechmenszwecke allseitig flexiblen ArbeitnehmerInnentypus (orientiert und) die
heranwachsende Generation... fast ausschlieBlich unter dem Aspekt der Skono-
mischen Humanressource, also als ékonomischer Faktor verhandelt” wird
(FELDHOFF/JACKE 1993, S. 9), so mul doch festgehalten werden, daB kiinf-
tig mehr verantwortliches Denken und Handeln verlangt werden sowie die
Fihigkeit, komplexe Probleme methodisch strukturiert anzugehen und rational
zu 16sen. Es versteht sich auch diesem Zusammenhang heraus, daB traditionelle
Arbeitsethiken wie Ordnung, Flei8, Gehorsam, PflichtbewutBsein und Ein-
satzbereitschaft allein den neuen Anforderungen nicht mehr gerecht werden
kdnnen.

3. Strukturwandel und Bildungsbegriff

Der AnstoB, der vom Strukturwandel in Wirtschaft und Arbeitswelt ausgeht,
wird von der Pidagogik iiberwiegend positiv aufgegriffen. Die neuformulierten
Qualifikationsanforderungen werden von namhaften Reformpidagogen wie
Hans Giinter Rolff und Klaus Klemm weitgehend begriift und mitgetragen.
Gleichzeitig wird aber, wie z.B. im Minderheitenvotum des Enquéte-Berichts
darauf hingewiesen, daB das Bildungswesen seine Anstrengungen nicht darauf
beschrinken darf, ausschlieBlich die 6konomische Entwicklung zu wahren und
zu stirken. In den bisher aufgezeigten Zusammenhingen, wie sie in der Mehr-
heitsauffassung des Enquéte-Berichts und im GEW-Gutachten zum Ausdruck
kommen, steht die Reformdiskussion in der Gefahr, den Bildungsbegriff in un-
zulissiger Weise einzuengen und zu verkiirzen. Indem Bildung als
"Humankapital” und "Humanressource”, wie in beiden Gutachten geschehen,
definiert wird, verkommt der Begriff zu einem rein dkonomisch verstandenen
"Wachstumsfaktor" und wird utilitaristisch miBbraucht. Es kann nicht nur um
eine "Qualifikationsoffensive” gehen, sondern, unter Einbeziehung aller Heraus-
forderungen, denen sich unsere Gesellschaft lokal, regional, national und global
gegeniibersieht, um eine umfassende "Bildungsreform".
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"Bildung ist mehr als Qualifikation. Bildung ist Menschenrecht” formuliert die
Minderheit der Enquéte-Kommission des Bundestages als Grundsatz (a.a.0. S.
26, 28). Folgerichtig orientiert sie sich bei der Suche und Begriindung der ihr
wichtigen Qualifikationen an umfassenderen Uberlegungen, die von der grund-
sitzlichen Richtigkeit der neuhumanistischen Bildungsidee des friihen 19.
Jahrhunderts auch heute noch iiberzeugt sind, weil diese im Ansatz "auf die Ent-
wicklung des ungeteilten Humanvermogens aller Menschen auf die (allseitige)
Entfaltung des Denkens, Fiiblens und Wollens angelegt war".

Um den Herausforderungen der Gegenwart und der Zukunft erfolgreich begeg-
nen zu kénnen, miissen nach Meinung des Minderheitsvotums die folgenden
drei Prinzipien in einem verbindlichen Bildungskonzept verankert sein:

- Demokratie als Grundlage unserer gesellschaftlichen Verfassung,
- Wissenschaft als Motor fiir Entwicklungen und Gefihrdungen industrieller
Gesellschaften und

—  Humanitit als iibergeordnetes Ziel des Fortschritts unserer Gesellschaft
(ebd. S. 29).

Demokratie kann nur bestehen und sich entfalten in einer Gesellschaft, die eine
mdoglichst breite gemeinsame Bildung als Voraussetzung fiir den Verstindi-
gungsprozeB fiir alle Mitglieder der Gemeinschaft in ihrer Vielfalt sicherstellt

und von der Gleichwertigkeit unterschiedlicher Kulturen in Ethnien, Schichten
und Geschlechter ausgeht.

Wissenschaft meint mehr als Akkumulation von funktionalistischen, verwer-
tungsorientiertem Wissen. Wissenschaft soll vor allem dazu befihi gen, durch sie
gewonnenes Wissen durchschaubar, in seiner Entstehung nachvollziehbar und in
seiner praktischen Anwendung kritisch iiberpriifbar zu machen.

Humanitit schlieBlich erfordert vor allem die Fahigkeit, technologische, éko-
nomische und soziale Entwicklungen sowie politische Entscheidungen auf ihre
okologischen und humanen Auswirkungen hin hinterfragen und ggf. revidieren
zu konnen. Humanitiit meint, Zerteiltes und Trennendes in den Menschen aufzu-
heben und ihren Willen und ibre Fihigkeit zu stirken, die eigene Zukunft ver-
antwortungsbewuBt und solidarisch gemeinsam zu gestalten.
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Fassen wir vorldufig zusammen: Die Gutachten mogen in vielem zu kurz grei-
fen: Das anthropozentrische Produktionskonzept ist noch nicht Realitit, die 6ko-
logischen und sozialen Komponenten des Strukturwandels, die 'Gewinner und
Verlierer, sind ebensowenig mitgedacht wie die Frauenerwerbsarbeit, der Bil-
dungsbegriff ist eingeengt auf den Erwerb von 'Schliisselqualifikationen’, die
Lermenden werden zu "Humanressourcen" degradiert (LEMMERMOHLE-
THUSING 1993, S. 14 £)) — an der grundlegenden Forderung angesichts des ge-
genwirtigen und zukiinftigen Strukturwandels ist festzuhalten: Das Bildungssy-
stem muB reformiert werden, Von dieser Notwendigkeit sind nahezu alle Betei-
ligten aus unterschiedlichen Griinden iiberzeugt. Initiativen sind von verschiede-
nen Seiten ausgegangen, aber offensichtlich brauchen Ideen immer eine gewisse
Zeit und einen entscheidenden AnstoB, um den Stein ins Rollen zu bringen.
Solch ein gewichtiger Stein konnte im Form des vorgetragenen weitreichenden
wirtschaftlichen und sozialen Wandels bestehen, der das Bildungssystem nicht
nur mit neuen und stark verinderten Anforderungen konfrontiert, sondern ihm
zugleich eine entscheidende aktive Rolle bei der Bewiltigung dieses Struktur-
wandels beimiBt. Auch wenn man eine Aussage, wie: Der "Rohstoff Bildung
wird zum 'Produzenten’ des Trigers gesellschaftlichen und sozialen Wandels,
und ... gleichzeitig zum 'Produzenten’ des wichtigsten Standortfaktors "'Human-
ressource', wie vom Landesvorsitzenden der GEW Nordrhein-Westfalen in der
Einleitung des zitierten Gutachtens formuliert, als zu einseitig und eng auf &ko-
nomische Anforderungen der gesellschaftlichen Entwicklung bezogen ablehnt,
so sollte doch die Chance, die Kraft und Energie des 'rollenden Steins' genutzt
werden. Es gilt, so der Bildungssoziologe Martin BAETHGE, "ohne zu grofe
Beriihrungséngste Dialog mit der Praxis in den Betrieben und in der Politik (zu)
suchen. Nichts wiire hierbei aber verkehrter, als sich opportunistisch praktischen
Trends anzupassen und auf die bequem vorbeifahrenden Ziige aufzuspringen”
(1988, S. 18).

4, Qualifikationsanforderungen an eine Bildung der Zukunft

Was wird also von einer zukiinftigen umfassenden Bildung gefordert, die
sowohl den Bediirfnissen des ¢konomischen Strukturwandels, den hdéheren
Qualifikationen der Arbeitswelt als auch dem gewandelten Anspruchsniveau in-
dividueller und sozialer Lebensbedingungen mit neuen Herausforderungen ge-
recht werden will, wie sich sie etwa in der Okologie und der multi-kulturellen
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Gesellschaft stellen? Welche Qualifikationen miissen mitgedacht werden, wenn
es um die Neuformulierung der Ausbildungsgiinge in Schule und Hochschule —-
auch in der Geographie — geht? Hauptpunkte seien hier noch einmal stichwort-
artig und rekapitulierend aufgefiihrt. Es geht kiinftig um:

- Begrenzung spezialisierten Fachwissens,

—  Ausbau einer ganzheitlichen Allgemeinbildung mit ficheriibergreifender
Struktur,

-  Forderung von Selbstindigkeit, Verantwortlichkeit, Teamgeist und Ko-
operation, Kommunikationsfihigkeit, Kreativitit und Flexibilitit,

—  Schaffung eines Theorie- und MethodenbewuBiseins, das die Einspurigkeit
des kausal-linear-logischen Denkens in Richtung eines komplexeren
Strukturen erfassenden vernetzten Denkens ausweitet,

—  systematische Einbeziehung einer Produkt- und Handlungsorientierung,
das wissenschaftliches Denken an Problemlsungsstrategien heranfiihrt,

—  Forderung von sozialer Handlungskompetenz und politischem Engage-
ment, indem Wissen in seinen historischen Entstehungsbedingungen nach-
vollziehbar und in seiner praktischen Anwendung im Hinblick auf soziale
und &kologische Folgewirkungen kritisch iiberpriifbar gemacht wird.

Bei einer Durchsicht dieser Kernforderungen an die Bildungs- und Curriculum-
reform wird schnell klar, da8 ein GroBteil der Aufgaben zunichst nicht so sehr
im fachdidaktischen, sondern vor allem im allgemein-didaktischen Bereich zu
Iosen ist. Im Vordergrund stehen dabei strukturell-organisatorische Fragen.

s. Thesen zur Revision der Curricula

Im folgenden will ich versuchen, die wichtigsten von mir fiir sinnvoll gehalte-
nen curricularen Anderungen in fiinf Thesen zu umreiBen und zu begriinden.
Dabei lasse ich mich nur selten von Losungen leiten, die von der Bildungskom-
mission oder vom GEW-Gutachten favorisiert werden, weil diese hiufig allzu
eng auf Skonomische Anforderungen und auf die Arbeitswelt bezogen erschei-
nen. Stattdessen orientiere ich mich vor allem an den Erfahrungen, die ich seit
nunmehr 20 Jakren an den Schulprojekten der Universitit Bielefeld gesammelt

habe. Die folgenden Uberlegungen ziehen deshalb auch primir auf die Bereiche
Sekundarstufe Il und Grundstudium.
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These 1:

Zur Forderung von Selbstindigkeit und Verantwortung, von Kreativitdt und
Flexibilitdt, aber auch zur Erhéhung der Leistungsfihigkeit durch ein vielfilti-
ges Bildungs- und Ausbildungsangebot ist es unerliplich, die Eigenverantwort-
lichkeit der unmittelbar am Bildungsproze Beteiligten zu stirken. Dies erfor-
dert eine Dezentralisierung der schulischen Systeme so wie schon an den Hoch-
schulen.

Dezentralisierung heiBt, daB, dhnlich wie bei den neuen industriellen Produk-
tionsverfahren — Stichwort "Inselprinzip” —, Hierarchien abgebaut, Planungs-,
Entscheidungs- und Kontrollfunktionen iber Lerninhalte, Unterrichtsstoffe und
Lehrverfahren stirker nach unten, d. h. an Schulen und Lehrkrifte delegiert
werden und daB Verfahren gefunden werden miissen, wie die Lernenden in die
curriculare Arbeit einbezogen werden konnen. Auf diese Art kénnen koopera-
tive Netzwerke entstehen, auf deren Grundlage in der Sache sinnvolle Zusam-
menarbeit entstehen kann innerhalb und zwischen Schulen und zwischen be-
nachbarten Fachdisziplinen.

Das GEW-Gutachten betont, da8 durch Delegierung auf der bisherigen
Leitungsebene, am oberen Ende der Hierarchien, Krifte eingespart und zusitz-
lich in den Unterricht eingebracht werden konnen: Die Kompetenzen der
Schulaufsicht und der Ministerialverwaltung konnen erheblich reduziert und
weitgehend auf notwendige Rechtsaufsicht und effektive Qualititskontrolle ein-
geschrinkt werden. Damit verbunden sind erhebliche finanzielle Vorteile, weil
gerade in diesem kostenintensiven Gehaltsbereich ein nicht unerheblicher Perso-
nalabbau ermdéglicht wird zugunsten eines stirkeren Personaleinsatzes in der
Schule selbst.

These 2:

Bei der Reformulierung der Ausbildungsziele und -ginge muf iiber eine villige
Neubestimmung des Verhdltnisses zwischen Spezialisierung und Allgemeinbil-
dung, zwischen Fachwissen und ficheribergreifenden Inhalten und Methoden
nachgedacht werden. An die Stelle einer ausschlieflich fachorientierten Wissen-
schaftsorientierung muf differenzierte Wissenschafispropideutik treten.

Es ist bildungspolitisch unbestritten und nicht zuletzt in der wissenschaftlich-
technischen Revolution und dem damit verbundenen Strukturwandel in Oko-

131

o



i qu _“&‘%

nomie und Arbeitswelt begriindet, da8 Wissen und der Austausch von Wissen,
Wissenschaftsorientierung in allen Lebensbereichen, stindig und rasch zu-
nehmen. Das Entstehen immer neuer Fachgebicte und die fortlaufende Ausdif-
ferenzierung von Arbeitsbereichen und Fachdisziplinen ist nicht aufzuhalten. Es
kann aber nicht darum gehen, der Herausforderung der Verwissenschaftlichung
durch immer friiher einsetzende und differenziertere Spezialisierung nachzu-
geben oder durch eine verstirkte grundlegende Bildung in den Kemnfichern zu
begegnen. Mit zunehmender Zersplitterung der Disziplinen stellt sich vielmehr
verstirkt die Frage nach der 'Einheit der Wissenschaft', die Frage nach dem
Ganzen, das die Einzelteile zusammenhilt. Zunehmend kommt es darauf an,
"bei der Bildung und Ausbildung der jungen Menschen ... Grundlagen zu legen,
die es erlauben, mit dieser Ausdifferenzierung sachgerecht umzugehen”
(Deutscher Bundestag 1990, S. 24). Dabei kommt der Bestimmung dessen, was
die "Einheit der Wissenschaft" ist, entscheidende Bedeutung zu. Hartmut von
HENTIG, der sich gerade mit dieser Frage iiber einen langen Zeitraum von

mehr als 30 Jahren beschiftigt hat, ist iiberzeugt, daB es diese Einheit real gar
nicht gibt:

"Die Einheit der Wissenschaft, die sie beansprucht, hat den Charakter einer
'notwendigen Fiktion' — sie muB stindig gesucht werden, der methodisierten
Vielseitigkeit zum Trotz; es gibt sie nur als ein stindiges miihsames Sich-Ver-
stindigen iiber den Abgrund hinweg, den die Wissenschaft selbst erst schafft —
den dic Anschavung gar nicht oder nur selten kennt. Nicht also die richtige
Definition der 'Einheit der Wissenschaft' als eines gegebenen oder herzustellen-
den Zustands, sondern die Miglichkeit der Kommunikation der uneinheitlichen
Teile oder Disziplinen — das ist die Aufgabe" (1972, S. 66).

Dieses "stindige miihsame Sich-Verstindigen iiber den Abgrund hinweg, den
die Wissenschaft selbst erst schafft" - das ist nach von HENTIG Aufgabe der
Didaktik, die konzeptionell durch Vorbereitung auf Wissenschaft, durch Wis-

senschaftspropadeutik, eingeldst werden kann. Beim Lernen von Wissenschaft
unterscheidet von HENTIG vier wichtige Merkmale:

(I) die Offenheit fiir die Mitlernenden, M itwissenden, Mithandelnden — eine
Einstellung,
(2) die Anschauung als Basis fiir die Abstraktion — eine Sprache,
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(3) die Prozephaftigkeit von Wissen und Lernen, durch die die Vielseitigkeit
und Vielschichtigkeit der wissenschaftlichen Titigkeiten (von der Theorie
des Systems iiber die Spezialdisziplin bis zur kooperativen konkreten An-
wendung) stindig verbunden und bequeme und schidliche ‘Gleichschal-
tungen’' vermieden werden — eine Organisationsstrultur,

(4) die politische und philosophische Problematisierung des Geltungsan-
spruchs der Fragen, Wertprimissen, Verfahren, Ergebnisse und Ziele -
eine diskursive Kritik (ebd. §. 126 f).

Das entscheidend Neue bei diesem Ansatz von Wissenschaftspropideutik ist die
Losung von Punkt (3), die Organisationsstruktur. Hier wird das Verhiltnis zwi-
schen Spezialisierung und Allgemeinbildung durch von HENTIG in der Tat vél-
lig neu bestimmt, indem fachliches und allgemeines Wissen so miteinander ver-
zahnt werden, daB das eine auf das andere durch das Erkenntnisinteresse der
Lernenden in ihrem individuellen Bildungsgang eng aufeinander bezogen wird.

Das Oberstufen-Kolleg hat versucht, diesem Ansatz organisatorisch umzuset-
zen: Alle Lernenden belegen Unterricht in drei verschiedenen Bereichen:
'Wahlfachunterricht', 'Ergiinzungsunterricht’ und 'Gesamtunterricht', im Stun-
denvolumen im Verhiltnis von 2:2:1. Der Wahlfachunterricht dient der Spezia-
lisierung und erfolgt im Rahmen der traditionellen Wissenschaftsdisziplinen, der
Erginzungsunterricht dient der Allgemeinbildung, erfolgt ficher- und fachbe-
reichsiibergreifend und untersucht "Wissenschaft als System anhand extra-po-
lierter Titigkeiten, Methoden und Probleme, die in allen Wissenschaften
vorkommen" (ebd. S. 157), wihrend der Gesamtunterricht in Unterrichtspro-
jekten die Lernenden insbesondere mit typischen Anwendungssituationen von
Wissenschaft konfrontieren, "den praktischen Zusammenhang der Wissenschaft
erfahren und die auBerwissenschaftlichen Folgen wissenschaftlicher erkennen
und erdrtern" lassen will (ebd. S. 157).

In diesem Bildungskonzept ist ein vorgegebener, inhaltlich beschreibbarer Zu-
sammenhang mdglichen Wissens a priori und fiir alle Lernenden nicht gegeben
und auch nicht méglich, weil die 'Einheit der Wissenschaft' ja real nicht vorhan-
den, sondern immer als 'Perspektivitit', als ein 'Sich-Verstindigen' zu sehen ist.
Der Zusammenhang und die immer vorldufige "Einheit der Wissenschaft" wer-
den stets neu im gegenscitigen Austausch von wissenschaftlichem Wissen aus
allen Bereichen in den Kopfen der Lernenden hergestelit, die sich zu unter-
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schiedlichen Lerngruppen in den Kursen nach ihren Erkenntnisinteressen zu-
sammenfinden. Der perrnanente ProzeB des 'Sich-Verstindigens', des wissen-
schaftlichen Diskurses in den Lerngruppen ist gleichzeitig die Gelegenheit, die
allseits geforderte 'Kommunikationsfahigkeit', Reflexions- und Kritikfihigkeit
einzuldsen und soziale Handlungskompetenz aufzubauen.

These 3:

Die zur Spezialisierung im Rahmen fachwissenschafilicher Ausbildung zu ent-
wickelnden Curricula orientieren sich an den Herausforderungen und Anforde-
rungen, die die Gesellschaft und die betreffenden Berufsfelder an die Diszi-

Plinen stellen. Die Stoffiille mu reduziert, Konzepte lebenslanger Fort- und
Weiterbildung miissen realisiert werden,

Die qualitativ-inhaltliche Bestimmung des Curriculums geht von der gesell-
schaftlichen und beruflichen Praxis aus. Der Deutsche Verband fiir Angewandte
Geographie nennt fiir Geographen fiinf verschiedene Berufsfelder, die sich nach
zwei Haupttitigkeitsbereichen unterscheiden. Der eine Bereich umfaBt primir
gestaltende Aufgabenstellungen und untergliedert sich in die Berufsfelder ‘Um-
welt und Landschaft’ sowie 'Raumliche Planung'. Der andere Bereich hat primiir
informierenden Charakter. Hierher gehtren die Berufsfelder 'Information und
Dokumentation', 'Hochschule' und 'Schule’. Das berufliche Spektrum auBerhalb
von Schule und Hochschule erstreckt sich von Umweltschutz, Ver- und Entsor-
gung, Natur- und Landschaftsschutz, Stadt-, Regional- und Raumplanung, Wirt-
schaftseatwicklung und Sozialpolitik auf kommunaler Ebene bis zu vielfiltigen
Aufgabenfeldern in Verlagen, Medien, Offentlichkeitsarbeit, Statistik, Marktfor-
schung, Informationsdiensten und Bibliotheken (Deutscher Verband fiir
angewandte Geographie 1990, S. 29).

Ohne im einzelnen genau, auf die hier im Rahmen fachwissenschafilicher
Ausbildung zu vermittelnden Qualifikationen einzu gehen, wird schon beim blo-
Ben Uberfliegen dieses weiten Spektrums kiar, daB dies alles in einer Aus-
bildung, die zeitlich nicht alle Grenzen in Richtung 'der ewige Student' sprengen
will, nicht machbar ist. Seitenlange Anforderungskataloge der Studienord-
nungen mit Qualifikationen und Lernzielen gehen allesamt noch von der Fiktion
aus, daB es so etwas wie einen allgemein verbindlichen, feststehenden Kanon an

Wissen gebe, und nibren damit ausdauernd die Illusion der Beherrschbarkeit
des gesamten fachlichen Wissens.
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Um Fiktionen und Illusionen abzubauen, um groBere Klarheit und Transparenz
im Ausbildungsgang zu schaffen, um die Uberfrachtung der Ausbildung mit
Wissen zugunsten von punktueller Vertiefung, mehr Reflexion und Kritikfihig-
keit zu reduzieren, um die Betreuung der Lemenden zu intensivieren und die
Ausbildungszeiten zu verkiirzen, ist eine radikale 'Entriimpelung’ und Neuorga-
nisation der fachwissenschaftlichen Studiengéinge unumginglich. Das 'exempla-
rische Prinzip' ist nicht gerade eine Neuentdeckung gegenwirtiger Didaktik;
vielmehr kann auf umfangreiche Erfahrungen aufgebaut werden, so daB der
'Mut zur Liicke' am Ende gar nicht so wagemutig und risikoreich ist.

Ein letzter Punkt in diesem Zusammenhang: Wissen veraltet immer rascher: Als
Folge der wissenschaftlich-technischen Resolution verliert ein GroBteil der
miihsam erworbenen Qualifikationen in immer kiirzeren Intervallen an Ge-
brauchswert. Es konnte fiir alle Beteiligte vorteilhaft sein, die gegenwiirtig lan-
gen Ausbildungszeiten im Studivm durch konsequente Entriimpelung zu kiirzen,
dafiir aber regelmiBige Fort- und Weiterbildung, auch in Form von Sabbaticals,
zu institutionalisieren. Damit soll nicht den immer wieder aus Kostengriinden
favorisierten Kurzstudiengingen das Wort geredet werden, sondern vor allem
das Ausbildungs- und Qualifikationsniveau langfristig gesichert sein.

These 4:

Die Allgemeinbildung mup intensiviert und als Mittel zur Aufkldrung verstirkt
werden. Thematisch orientiert sie sich nicht mehr am iiberholten Kanon tradi-
tioneller Fachdisziplinen, sondern an wissenschafilichen bzw. gesellschafilich-
politischen Problemen, die es zu Iosen gilt. In diesem Verstdndnis ist die
Ausbildung ficheriibergreifend und zielt auf Interdisziplinaritat.

Die Entriimpelung fach(wissenschaft)licher Ausbildungsginge schafft auch
Raum fiir eine umfangreiche Allgemeinbildung. Dies gilt vor allem fiir universi-
tire Ausbildungsginge, wo dieser Aspekt vollig fehlt. Hier muf iiber ein neu
konzipiertes Studium generale nachgedacht werden, das fachliche Scheuklappen
beseitigen, Qualifikationen und Kompetenzen verstirken soll, die notwendig
sind, um die Zusammenhinge des komplexer werdenden Wissens zu wahren.
Diese Zusammenhinge kénnen nun aber hiufig nicht anhand der etablierten
Fachdisziplinen erkannt werden, sondern gerade in ihren Randbereichen und
Ubergiingen zu anderen Fachdisziplinen, fiir die sich niemand zustiindig fiihlt.
Viele Probleme und Folgewirkungen gegenwirtiger Wissenschaft und For-
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schung resultieren eben aus dieser Struktur, die kiinstliche Fach- und damit Er-
kenntnisgrenzen aufgebaut hat, wihrend die Realitit ungefichert ist.

Eine ficheriibergreifende, interdisziplinir orientierte Allgemeinbildung kénnte
gerade diese Probleme aufgreifen und aufklirerisch titig sein. Einerseits geht es
dabei um grundlegende Verfahren und Methoden ahnlicher Wissenschaften, um
die Problematisierung und Weiterentwicklung von MethodenbewuBisein, z.B.
um Probleme der quantitativen und qualitativen empirischen Sozialforschung
oder der Hermeneutik, der formalen Logik und Dialektik der Methoden von
Definition, Klassifikation, Abstraktion, Begriffsbildung etc.

Zugleich geht es aber ganz grundsitzlich darum, verschiedene elementare
Denkschulen kennenzulernen und im Hinblick auf ihre kontexispezifischen Vor-
und Nachteile zu untersuchen, z.B. das uns geliufige analytische Denken der
Kausalforschung am sicher abgegrenzten Einzelphinomen gegeniiber dem in

asiatischen Kulturkreisen eher iiblichen systemischen Denken in vernetzten
Zusammenhingen.

Die Themen ficheriibergreifender Allgemeinbildung konnen den gesellschaft-
lich-politisch kontroversen Problemen entnommen werden - fiir die Geographie
erffnen sich hier viele neue Moglichkeiten, aufklirerisch zu einer neuen Allge-
meinbildung beizutragen. In der Mi nderheitsauffassung der Enquéte-Kom-
mission des Deutschen Bundestages werden die wichtigsten Grundherausforde-
rungen und Orientierungen fiir die zukiinftige Bildungspolitik aufgefiihrt
(Deutscher Bundestag 1990, S. 30-35). KLAFKI formuliert sie als "epochalty-
pische Schliisselprobleme”. Seine Kernthese lautet: "Allgemeinbildung bedeutet
in dieser Hinsicht, ein geschichtlich vermitteltes BewuBtsein von zentralen Pro-
blemen der Gegenwart und - soweit voraussehbar — der Zukunft zu gewinnen,
Einsicht in die Mitverantwortung aller angesichts solcher Probleme und Be-
reitschaft, an ihrer Bewiltigung mitzuwirken" (KLAFKI 1991, S. 56).

Schliisselprobleme, zu deren Bearbeitung die Geographie im Rahmen einer fi-

cheriibergreifenden Allgemeinbildung beitragen konnte, sind z.B. — ich zitiere
aus KLAFKI -

- als erstes die "Friedensfrage®, makrosoziologische und makropolitische
Ursachen der Friedensgefihrdung bzw. von Kriegen; 6konomische Interes-

sengegensdtze; nationalistisch, rassistisch oder fundamentalistisch moti-
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vierte Herrschaftsbestrebungen, gesellschaftlich-politische Ungleichheits-
und Unrechtsverhiltnisse, die Johan Galtung als Verhiltnisse und Formen
struktureller Gewalt bezeichnet hat;

— als zweites die "Umweltfrage", die Entwicklung eines Problembewubt-

seins fiir dic Umweltproblematik, Einsicht in die Notwendigkeit, Wohl-
stand, Wachstum und Kosten zu begrenzen, Ressourcen zu kontrollieren,
eine Okonomie und Gesellschaft nachhaltiger Entwicklung (sustainable
development) aufzubauen;

—  als drittes die "gesellschaftlich produzierte Ungleichheit" innerhalb unserer
und anderer Gesellschaften

—~ zwischen Minnern und Frauen,

— zwischen behinderten und nicht-behinderten Menschen,

— zwischen Menschen, die einen Arbeitsplatz haben und denen, fiir die
das nicht gilt,

— zwischen Auslindern in Gastlindern und der einheimischen Bevolke-
rung, aber auch zwischen verschiedenen Volksgruppen einer Nation;
positiv formuliert lautet die Aufgabe: multikulturelle Erziehung,

— in internationaler Perspektive, ... das Wohlstandsgefille zwischen soge-
nannten entwickelten und wenig entwickelten Lindern (ebd.S. 57-59).

Die Gewalt, die gegen benachteiligte Minderheiten und Auslinder gerade in
Deutschland, veriibt wird, macht den Handlungsbedarf auch in der Bildungs-
politik deutlich. Hier stellen sich im allgemeinbildenden Unterricht groBe Auf-
gaben an Aufklirung und ich kann mir nicht vorstellen, daB die Exzesse und
ihre stillschweigende bis applaudierende Hinnahme durch groBe Teile der Be-
volkerung moglich wiren, wenn in den Schulen konsequent Aufklirung be-
trieben wurde iiber die Ursachen und Zusammenhénge von Flucht und Asyl, den
Beitrag von Auslindern zu unserem Wohlstand, die Kosten, die sie verursachen,
die Notwendigkeit einer kontinuierlichen Einwanderungsquote fiir die zukiinfti-
gen Entwicklung unserer Gesellschaft, die Finanzierung der Sozial- und Alters-
versorgung, die wirklichen Ursachen von Wohnungsnot und Arbeitslosigkeit,
die jenseits der Migrationsstrome liegen. Hier wahrhaft aufkldrerisch zu wirken,
ist iibrigens nicht nur Aufgabe der Schulen und Hochschulen, sondern auch der
Medien, die sich allzu hiufig in ihrer Berichterstattung oberflichlich und vor-
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dergriindig mit der Darstellung von Gewalt begniigen anstatt Aufklirung durch
Offenlegung der Hintergriinde, Ursachen und Zusammenhinge zu betreiben.

These 5:

Der Projektunterricht ist die Unterrichtsart, die am radikalsten auf die Heraus-
forderungen des Strukturwandels antwortet. Entstanden als Reflex auf die zu-
nehmende Arbeitsteilung in der industriellen Gesellschaft und den mit ihr ein-
hergehenden Verlust von Identitit bei zunehmender E ntfremdung, will der Pro-
Jektunterricht Widerspriiche und Grenzen im bestehenden Bildungssystem iiber-
winden, indem Fdchergrenzen beseitigt, die Trennung von wissenschaftlicher
Theorie und gesellschaftlicher Praxis aufgehoben und die starre Aufteilung des
Lernprozesses in nur Lehrende und nur Lernende abgeschafft werden.

Die Unterschiede zwischen dem Lernen im traditionellen Unterricht und dem

Projektunterricht sollen im folgenden im Vergleich kontrastiv und schiagwort-
artig verdeutlicht werden:

—  Wihrend der LernprozeB im traditionellen Unterricht sich weitgehend ori-
entiert an Bestimmungen des Lehrplans, an Lehrbiichern und Lehrervor-
gaben (Fremdbestimmung), ist die Auseinandersetzung iiber Themen, In-
halte, Ziele, Arbeitsweisen, Ergebnisse und Leistungsbeurteilungen Be-
standteil des Lernens in der Gemeinschaft (M. itbestimmung).

—  Wihrend der Rahmen fiir Themen, Inhalte und Ziele des traditionellen Un-
terrichts durch die Wissenschaftssystematik der Fachdisziplinen normativ
festgelegt ist, orientiert sich der Projektunterricht weitgehend an den Er-
fahrungen der Lernenden im Alltag und an ibrer zukiinftigen Arbeitswelt.

Wihrend der traditionelle Unterricht das (theoretische) Lernen vom (prak-
tischen) Leben abtrennt (Trennung von Theorie und Praxis), will der Pro-
jektunterricht diese Trennung autheben (Einheit von Theorie und Praxis).

Wihrend der traditionelle Unterricht sich an Ergebnissen von Wissen-
schaft orientiert, bei denen die Losungen immer schon feststehen (Lernen
als Akkumulation von kognitivem Wissen), entnimmt der Projektunterricht
Themen und Inhalte realen Problemen, die wissenschaftlich und gesell-

schaftspolitisch umstritten sind. Projekte sind deshalb offen angelegt und
organisieren Lernen als Konfliktlosungsproze,
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~  Traditionelles Lernen heifit vor allem Nachvollzug und Reproduktion. Die
Lebrenden sind Initiator, Organisator, Magier und Kontrolleur; der
Unterricht ist lehrerzentriert, wihrend im Projektunterricht das Lernen als
aktive und bewuBte Handlung begriffen wird, bei der Lehrende Informand,
Berater, Koordinator und Mitarbeiter sind (Schiilerzentrierung, Kreativitdt
und 'Forschendes Lernen').

~  Im traditionellen Unterricht dient das Arbeitsprodukt der Kontrolle und
Leistungsbeurteilung und stellt ausschlieflich einen Tauschwert dar
(Lernen als Selektion), wihrend im Projektunterricht der Anwendungsbe-
zug den Lernenden klarmacht, daB Lernen einen Gebrauchswert hat, daB
es Voraussetzung fiir angestrebte Verinderungen ist. Projektunterricht ist
deshalb konsequent handlungsorientiert.

—  Traditionelles Lernen findet vor allem vereinzelt statt (Lernen als An-
eignung, Einzelarbeit), wihrend Projektunterricht gemeinschaftliches Ler-
nen fordert, das die vorhandenen Fihigkeiten und Kenntnisse aller in der
Lerngruppe ausnutzt (Lernen als Verarbeitung, Gruppenarbeit, Koopera-
tion, Teamwork).

—  SchlieBlich splittert traditionelles Lernen die Wirklichkeit in voneinander
isolierte Teildisziplinen auf und fiihrt zum 'Fachidiotentum', wihrend der
Projektunterricht das Lernen an der 'ungeficherten Realitit' organisiert und

eine problemgerechte Interdisziplinaritit herstellen will (vgl. dazu im
Detail: HENNINGS 1982).

Es versteht sich von selbst, dafl ein Unterricht, der nach der Projektmethode ver-
fihrt, den Anforderungen an ein zeitgemiBes Bildungssystem nicht gerecht
werden kann — die Anspriiche an alle Beteiligte sind zu hoch, der Unterricht ist
auf Dauer mit zu hohen Kosten an Kraft und Energie, aber auch an Leerlauf,
Frustration und zeitweiligem Scheitern verbunden. Aber wohldosiert und in an-
gemessener Verbindung mit der Fachausbildung und dem allgemeinbildenden
theoretischen Unterricht ist die Projektmethode die Unterrichtsart, die am ehe-
sten geeignet ist, den Lernenden die Qualifikationen zu vermitteln, die sie in der
strukturell gewandelten Arbeits- und Lebenswelt am meisten brauchen: Selb-
stindigkeit, Verantwortlichkeit, Teamgeist und Kooperationsfihigkeit, Kreativi-
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tit und Flexibilitit, Kommunikationsfihigkeit und rational begriindete Hand-
lungskompetenz.

6.  Fazit

Ich habe zu zeigen versucht, welchen strukturellen Anderungen Wirtschaft, Ge-
sellschaft und Arbeitswelt unseres Landes unterworfen sind und welchen Her-
ausforderungen die Bildungspolitik durch Antwort auf ein geindertes Ausbil-
dungs- und Qualifikationsniveau begegnen muB. In fiinf Thesen habe ich ver-
sucht zu beschreiben und zu begriinden, welche strukturellen und organisatori-
schen MaBnahmen notwendig sind, um die Kernforderungen einer Bildungs-
und Curriculumreform zu erfiillen. Damit die in Anpassung an die neueren
Strukturen in Wirtschaft und Arbeitswelt nun vermittelten neuen Qualifikatio-
nen wie Teamgeist und Kooperationsfihigkeit, Kreativitit und Flexibilitit aber
keine Leerformeln bleiben, die beliebig im Interesse partikularer Gruppen aus-
beutbar wiren, habe ich das inhaltliche Spektrum einer neuen Allgemeinbildung
angedeutet: KLLAFKIs "epochaltypische Schlisselprobleme", die den Lernenden
ein geschichtlich vermitteltes BewuBisein von zentralen Problemen ... (auf-
zeigen, mit deren Hilfe sie) Einsicht in die Mitveraniworlichkeit aller (ent-

wickeln ... konnen), und (die) Bereitschaft, an ihrer Bewiltigung mitzuwirken"
ebd. S. 56).
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Erfahrungsbericht iiber Computereinsatz im
Geographieunterricht

von JOCHEN BAIER, AXEL DIEHL, ELMAR HONIG, SABINE JANSEN,
JURGEN RUHL und INGRID GOBEL (federfiihrend: AXEL DIEHL), unter
der Leitung von DIETER NEUKIRCH (Giefen)

"Was muB ich denn jetzt machen? Der Computer spinnt!" war der erste Kom-
mentar eines Elfklisslers, nachdem er alle meine Anweisungen ordnungsgemiB
erfiillt hatte. Seine Gestik schien so dramatisch, dafl ich sofort meine anderen
hilflosen Schiiler verlieB und mich seinem Problem zuwandte. Auf dem Bild-
schirm des Schiilers sah ich ein rundes Etwas, das mich an die meist recht unre-
gelmiBig aufgeteilte Geburistagstorte meiner weitsichtigen GroBmutter erinner-

te:
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