1 Kinder heute in einer Schule der Stille
Stille und Stillelibungen in der veréanderten
Kindheit

1.1 Stille als faszinierendes Ph&nomen

»Eines Tages betrat ich das Schulzimmer, auf dem Arm
ein vier Monate altes Méidchen, das ich der Mutter auf dem Hof aus
den Armen genommen hatte. Nach dem Brauch des Volkes war die
Kleine ganz in Windeln gewickelt, ihr Gesicht war dick und rosig, und
sic weinte nicht. Die Stille dieses Geschdpfes machte mir groBen
Eindruck, und ich suchte mein Gefiihl auch den Kindern mitzuteilen.
»Es macht gar keinen Lirmg, sagte ich, und scherzend fiigte ich hinzu:
>Niemand von euch kdnnte ebenso still sein.< Verbliifft beobachtete
ich, wie sich der Kinder rings umher eine intensive Spannung beméch-
tigte. Es war, als hingen sie an meinen Lippen und fiihlten aufs tiefste,
was ich sagte. >Sein Atem geht ganz leises, fuhr ich fort. ;Niemand von
euch koénnte so leise atmen.< Erstaunt und regungslos hielten die
Kinder den Atem an. Eine eindrucksvolle Stille verbreitete sich in
diesem Augenblick. Man horte plotzlich das Ticktack der Uhr, das
sonst nie vernehmbar war. Es schien, als hitte der Siugling eine
Atmosphire von Stille in dieses Zimmer gebracht, wie sie im gewdhn-
lichen Leben sonst nie besteht.

Niemand machte auch nur die leiseste wahrnehmbare Bewegung, und
als ich die Kinder spiter aufforderte, diese Ubung der Stille zu
wiederholen, gingen sie sogleich darauf ein — ich will nicht sagen, mit
Begeisterung, denn Begeisterung hat etwas Impulsives an sich, das
sich nach auflen hin kundtut.

Was sich hingegen hier kundgab, war eine innere Ubereinstimmung,

geboren aus einem tiefinneren Wunsch. ... Auf diese Weise entstand
unsere Ubung der Stille.«! So erzihlt Maria Montessori von der
Entdeckung der Stille. .

- An anderer Stelle hebt sie auf den Unterschied ab, der zwischen der
Stille als gemeinsamer Willensanstrengung und einem befohlenen
Leiser-Werden besteht:

In den gewohnlichen Schulen glaubte man immer, Stille lieBe sich durch einen
Befehl erzielen. T

"Dabéi dachie man jedoch iiber den Sinn dieses Wortes nicht nach und wuBte
nicht, daB man >Unbeweglichkeit<, ja fast dic Einstellung des Lebens fiir
diesen Augenblick verlangte, in dem die Stille erreicht war. Stille ist die

.Einstellung jeder Bewegung und nicht, wie man gewdhnlich in den Schulen
meinte, die Einstellung von >Geriuschen, die iiber das normale, im Raum
geduldete Gerdusch hinausgehenc.
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»Stille bedeutet in den gewdhnlichen Schulen das>Aunfharen des Lirmse, das
Anhalten einer Reaktion, das Unterdriicken von Unarten und Unordnung.

Dabei 148t sich die Stille positiv als ein der normalen Ordnung »iibergeordne-
ter< Zustand verstehen, als eine pldtzliche Behinderung, die Mihe kostet, eine
Anspannung des Willens, durch die man sozusagen durch Isolierung des
Geistes von den duBeren Stimmen von den Gerduschen des gewdhnlichen
Lebens Abstand gewinnt. In unseren Schulen haben wir absolute Stille er-
reicht, trotz einer Klasse mit mehr als 40 kleinen Kindern zwischen 3 und 6
Jahren.
Ein gggtihanggxqzu diesem wunderbaren Erfolg von lelensauBerungen
fiihren konnen, die darin zusammenliefen, ‘jede Handlung in einem Lebensab-
schnitt zu verhmdern in dem die Bewegung das unwiderstehliche, kontinu-
ierliche Merkmal des Alltags zu sein scheint. . . . Es ist erforderlich, d1e Kinder
Stille zu lehren.?

Maria Montessori ist eine von vielen Pddagogen und Pidagoginnen,
die sich mit der Stille und ihrer Bedeutung in Bildung und Erziehung
beschiftigen. Zwei Momente jedoch machen ihre Auffassung der
Stille zu einer der wichtigsten Grundlagen, wenn iiber die Bedeutung
der Stille'in der heutigen Grundschule nachgedacht wird.
1. Stille.ist-hier kein dem Kind fremder Zwang, der ihm von auBlen
auferlegt wird. Die Stille entsteht in den Kmdergruppen und Klassen,
weil die Kinder dazu fihig sind, weil sie die gemeinsame Stllle
wiinschen, ja sie zur Entfaltung ihrer Krifte brauchen.
2. Stille, wird, hier, gemeinsam. geiibt, bis sie_immer. besser gelingt.
Beide Momente begriinden und rechtfemgen “die Stille als Teil einer
Grundschule, die sich als Schule der Kinder und als kindgerechte
Schule versteht:

Stille ist kein kindfremder Zwang.

Stille wird von den Kindern gewiinscht und gebraucht.

Stille hilft den Kindern und stirkt sie.

Stille als wiederkehrender Teil des Schulalltags gelmgt gemeinsam
immer besser.

Maria Montessori wird auch deshalb so ausfiihrlich zitiert, weil ihre
Berichte und Darstellungen® angesichts einer Schule, die hiufig iiber-
wiegend von Unruhe und Hektik geprigt erscheint, faszinierend
wirken: Stille als Begleitphinomen von Lernen und Unterricht er-
scheint ungewdhnlich und wirkt anziehend auf Lehrer und Schiiler.
Mehr Stille verspricht Entlastung von der stindigen untergriindigen
Unruhe und der Ungeduld und Gespanntheit in den Bezichungen der
Kinder untereinander. Verbunden werden damit Erwartungen an die
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Qualitiit des Lernens: Abblenden duBerer Stérungen bei der Versen-
kung in die Arbeit, intensive innere Anspannung und Entspannung
und Zufriedenheit danach kennzeichnen intensives Lernen, das in den
Schulen der Erfahrung nach so selten ist.

Die Grinde fur Hektik, Spannung.und.Stref sind vielfiltig.. Kinder in
schwierigen Lebenslagen tragen die Last der erschwerten Bedingun-
gen, unter denen sie in Elternhaus und anderer Umgebung aufwach-
sen miissen, auch in der Schule mit sich. Medizinische Forschungser-
gebnisse lassen vermuten, dafl bei manchen Storungen der Aufmerk-
samkeit und Konzentration auch gesundheitliche_Becintrdchtigungen
vorliegen.* Friihkindliche lenschadlgungen fithren dazu, daB die
davon betroffenen Kinder die auf sie einstromenden Umweltem-
driicke nicht nach Wichtigkeit und aktueller Bedeutung ordnen kon-
nen. Kinder mit diesen Schidigungen erleben dic Umwelteindriicke
als ein Dauerbombardement von visuellen und akustischen Reizen,
die ihre Aufmerksamkeit wahllos auf sich ziehen. Es féllt ihnen
dadurch sehr schwer, sich konzentriert einer Tétigkeit zuzuwenden.
Gegen unabgewogene Erklidrungen von Aufmerksamkeitsstérungen
mit friihkindlichen Hirnschiden ist jedoch einzuwenden, daB die
Hiufigkeit dieser Wahrnehmungsstdrung nicht abgesichert ist und die
Diagnose schwierig erscheint. Gesundheitliche Beeintrichtigungen
und erschwerte familidre Lebenslagen sind zudem mégliche Ursachen
von Hektik und Unruhe, die Schule und Unterricht nicht unmittelbar
beeinflussen und verdndern kénnen.

Hektik und Unruhe werden durchaus auch von der Schule mitverur-
sacht: Erkenntnisse tiber den Einflu} schulorganisatorischer Regelun-...
gen auf die innere Ruhe von Schiilern und Lehrerinnen und Lehrern
“liegen nicht vor. Man kann jedoch vermuten, daB der gesamte
»Rahmen« des Unterrichts mit Leistungsfeststellung und -bewertung,
gesellschaftlichen Leistungsanforderungen und Leistungsdruck des
Elternhauses die Konkurrenz und Spannung zwischen den Schiilern
und den »inneren Druck«, unter dem sie stehen, erhéht. Direkt oder
indirekt sind davon auch die Lehrerinnen und Lehrer betroffen. Ins
Gewicht fallen dariiber hinaus die Gestaltung des Unterrichtstags-und
die Mezgzmqgen des Unterrichts, Eine harmonische Unterrichtstagsge--
staltung berucksichtigt die Leistungsfihigkeit der Schiiler und paft
sich ihren Lernrhythmen in Anfangs- und Endzeiten und der Abfolge
der Themen und Anforderungen an. Unterrichtsmethoden »mit lan-
gem Atem« erscheinen besser geeignet als eine kurzschrittige Unter-
richtsgestaltung, die die Schiiler nur im Klassenverband anspricht und
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von Lernschritt zu Lernschritt gingelt. Unterrichtstagsgestaltung und
Unterrichtsmethoden sind bis zu einem gewissen Grad von Lehrerin-
nen und Lehrern zu beeinflussen und damit ein Ansatzpunkt fiir
Verinderungen.

Unter den an Hektik und Unruhe mitbeteiligten Faktoren ist noch ein
weiterer zu nennen, auf den hiufig z. T. pauschal verwiesen wird: Die
Lebensverhltnisse von Erwachsenen und Kindern yerinderten sich im
Lauf der letzten Generation tiefgreifend. Von diesem »Modernisie-
rungsschub«, den die Gesellschaft noch erlebt, ist auch die Kindheit
erfaBt. Kinder heute sind nicht nur — um einen Buchtitel Maria
Montessoris aufzunehmen - »anders«, sie sind auch »anders gewor-
den«, und sie verdndern sich kontinuierlich vor unseren Augen. Die
Schule muf} diesem epochalen Wandel, in den wir selbst einbezogen
sind, aufmerksam nachsptiren, um ihre Kinder zu kennen und sich in
Inhalten, Zielen und Methoden auf sie einzustellen.

Die folgenden Ausfilhrungen gehen daher im zweiten Abschnitt diesen
Verinderungen der Lebensbedingungen der Kinder nach. Der dritte
Abschnitt stellt Stille-Konzeptionen vor. Der vierte Abschnitt schlie3-
lich versucht zu umreilen, welche Bedeutung der Stille und den
Stilleiibungen in der Schule angesichts der veridnderten Lebensum-
stinde der Kinder zukommen kann.

1.2 Verénderte Kindheit.......

. 1.2.1 Betroffene Kindergruppe

Kindheit heute verlduft in anderen Bahnen als frither.
Bevor einige Lebensbereiche genauer betrachtet werden, ist zu prazi-
sieren, von welchen Kindern hier gesprochen wird.
In soziologischen Untersuchungen werden zwei Begriffe verwandt,
mit denen Menschen benachbarter Geburtsjahrginge zu Gruppen
zusammengefalit werden. Der Begriff der »Generation« hebt auf die
zeitgeschichtlichen Ereignisse ab, die von den ungefihr Gleichaltrigen
in dhnlichem Alter erfahren werden. Die Geschehnisse bilden quasi
eine gemeinsame Erfahrungsgrundlage. In diesem Sinn sprechen z. B.
Preuss-Lausitz u. a. in ihren Studien zu den Kindern der Bundesrepu-
blik von den Generationen der »Kriegskinder« (um 1940 geboren),
der um 1950 Geborenen (»Triger der kulturellen Erneuerung«) und
der »Konsumkinder« (um 1960 geboren). Sie lassen offen, ob die um
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1970 Geborenen eine neue Generation der »Krisenkinder« bilden
bzw. bilden werden.’ Nicht jeder historische Wandel konstituiert
dabei eine Generation: Es muf} sich um einschneidende historische
Verinderungen handeln, dhnlich z. B. dem Kriegsende und der unmit-
telbaren Nachkriegszeit in ihrer Bedeutung fiir die erste hier genannte
Generation.

Als zweiten soziologischen Begriff ist auf den der »Kohorte« zu
verweisen. Kohorten sind Zusammenfassungen von Geburtsjahrgin-
gen. In diesem Sinn werden Gruppen in demographischen Erhebun-
gen abgegrenzt, wobei durchaus in 5- und 10-Jahres- Zeltraumen
Geborene zu entsprechenden Kohorten zusammengefalit werden.®
Die Kinder, die heute in den Grundschulen lernen und leben, sind um
oder nach 1980 geboren. Zeitgeschichtlich einschneidende Umwil-
zungen sind angesichts der Kiirze dieser Zeitspanne nicht abschlie-
Bend festzuschreiben. Daher wird nicht von einer Generation, son-
dern von der betroffenen »Kohorte der um oder nach 1980 Gebore-
nen« gesprochen werden.

1.2.2 Auf dem Weg in die postindustrielle Gesellschaft:
Allgemeine Verdnderungen

In den letzten Jahrzehnten ereigneten sich umwilzende
Verianderungen in fast allen Lebensbereichen: in der Art der rdumli-
chen Besiedelung, der Wohnverhiltnisse und der Verkehrsmittel; in
den Familienstrukturen; im kulturellen und religiosen Leben; in der
inneren und #uBeren Politik; im Umgang mit der Natur und den
verschiedenen Bedrohungen, unter denen die Menschen leben; in der
materiellen Ausstattung der Haushalte und den Lebens- und Konsum-
stilen; in Medien und Kommunikationsméglichkeiten; in Produktion,
Handel und Freizeit; in Erzichungseinrichtungen, -zielen und -stilen;
in der Verinderung des Alltags; in den Normen und Werten des
Zusammenlebens. In diese Verinderungen sind nicht allein die Kin-
der einbezogen, sondern die Gesellschaft insgesamt wandelt sich mit.
Die Fiille und das AusmaB der Verinderungen iiberwiltigen.
Soziologen sprechen von einer »schubdhnlichen Modernisierung«, die
seit den 60er Jahren die Lebensverhaltmsse in der Bundesrepublik
»postindustriell« verinderte.” Im Zuge eines »Fahrstuhl-Effekts nach
oben« hoben sich die Standards von Einkommen, Bildung, Mobilitit,
zur Verfiigung stehender Zeit und weiterem mehr in weiten Kreisen
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der Bevolkerung, wobei die bestehenden Ungleichheiten zwischen
den groBen Gruppen der Gesellschaft erhalten blieben. In den grofie-
ren materiellen Reichtum sind jedoch nicht alle Familien einbezogen.
1983-1989 lag die Zahl der Arbeitslosen stindig iiber 2 Millionen.
Unter der bevorstehenden oder bereits eingetretenen, stindigen oder
voriibergehenden Unter- oder Nichtbeschiftigung der Eltern leiden
.insbesondere auch die Kinder. Seit einigen Jahren bereits fithren
Skologische Katastrophen die Risiken, unter denen der gesellschaftli-
che Reichtum erwirtschaftet wird, und die weltweite Gefihrdung der
Lebensgrundlagen jedermann vor Augen.® Die nicht riickgiingig zu
machenden zerstorerischen Eingriffe in die Natur, die Bedrohung
durch Massenvernichtungswaffen und das Elend der Dritten Welt
stellen die postindustrielle Art der Lebensfiihrung in Frage und verun-
sichern die Menschen im Innersten.

In diesem Modernisierungsschub verdndern sich die Beziehungen der
Menschen zueinander und ihr Verhéltnis zu sich selbst. Der Wiirzbur-
ger Soziologe Ulrich Beck spricht von einer dreifachen »Individuali-
sierung«’:

1. Die Menschen der postindustriellen Gesellschaft sind aus tiberkom-
menen Sozialformen und -bindungen freigesetzt.

Soziale Klassenlagen, Geschlechtsrollenidentititen und die Organisa-
tion der Arbeit verlieren ihre prigende Kraft. Mit der Verinderung
der Rolle der Frau verdndern sich die Familienstrukturen der Tendenz
nach in Richtung auf »Verhandlungsfamilien auf Zeit«.!°

2. Die Freisetzung ist mit einem inneren Stabilititsverlust verbunden,
da mit diesen Veridnderungen Handlungswissen, Glauben und Werte
und Normen an Giiltigkeit verlieren.

3. Die aus vorgegebenen Rollen freigesetzten Individuen werden
erneut sozial eingebunden.

Als Tréger dieser standardisierenden Reintegration werden die »Me-
dien« genannt, die die Individualisierung vorantrieben: Markt, Geld,
Recht, Mobilitit, Bildung.!!

1.2.3 Verdnderungen in den Lebensverhéltnissen der Kinder

Als Kinder unserer Gesellschaft sind die Kinder der 80er
Jahre in diese Modernisierung einbezogen. Z.T. nehmen sie, etwa
was ihre Freizeitgestaltung angeht, aktiv die neuen Méglichkeiten in
Anspruch und gestalten die verdnderten Lebensbedingungen selbst
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mit. Die Veridnderungen sind nicht etwa nur negativ im Sinne verlore-
ner 1lgfléglichkeiten zu betrachten. Sie enthalten auch neue Chan-
cen.

Ein Gesamtpanorama der verdnderten Lebensbedingungen der Kin-
der zu zeichnen, ist weder mdglich noch notwendig: Untersucht man
die Verdnderungen im einzelnen, wird immer wieder die Verflochten-
heit der Phidnomene deutlich. So kann z. B. die verdnderte Nachmit-
tagsgestaltung der Kinder nicht von der Verinderung der Familien-
strukturen getrennt werden. Im folgenden werden vor allem die
Verinderungen betrachtet, von denen ein Einflull auf das Wahrneh-
men und Erleben der Kinder und ihre Art, Erfahrungen zu verarbei-
ten, anzunchmen ist. Wahrnehmen, Erleben und die Verarbeitung
von Erfahrungen sind Prozesse der inneren Welt. Die innere Welt ist
mit der Frage nach den Bedingungen der Stille bei den Kindern heute
angesprochen. Gibt es Hinweise dafiir, wird nun gefragt, daB sich die
Inhalte des Erlebens und der Erfahrung verdndert haben? Zentraler
noch als die Inhalte sind die Strukturen der Wahrnehmung, so vor
allem Raum und Zeit. Gerade hierzu belegen fundierte Analysen
Veridnderungen. Daher gehe ich im folgenden zunéchst den verdnder-
ten Strukturbedingungen des Wahrnehmens und Erlebens, danach den
Anzeichen fiir eine Verdnderung der Inhalte nach.

Raumerleben und riumliche Lebensbedingungen

Was das Raumerleben und die rdumlichen Lebensbedingungen von
Kindern angeht, gibt es Anzeichen dafiir, dal} der homogene Raum,
der als Nahraum mit Leben erfiillt und von den Kindern selbstéindig
erobert und darin mehr und mehr ausgeweitet wird, verschwindet
oder schon verschwunden ist.* Bereits seit den 60er Jahren verindern
sich die Siedlungs- und Wohnungsstrukturen. Riume spezialisieren
sich flichendeckend: Wohnen und Arbeiten wird rdumlich getrennt,
in groBerem Umfang entstehen funktionsentmischte Stadtsiedlungen,
die herumstreifenden Kindern wenig Anregungen bieten., Die zuneh-
menden Gefahrdungen durch den Verkehr und die flichendeckende
Spezialisierung der Riume drangen die Kmder in die ausschlieBlich
von den Familien genutzten Ratme. Zuriick. In den Wohnungen selbst
steht mehr Wohnraum zur Verfiigung, was zweifellos auch fiir die
Kinder ein Fortschritt ist. Mit dem groBeren Raumangebot ist jedoch
die zunehmende Spezialisierung der Nutzung verbunden, die die
Kinder stirker auf ihre besonderen Kinderrdume eingrenzt. Zu beob-
achten ist, da den R4umen Handlungsvorgaben quasi einprogram-
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miert werden: Spielplitze z. B. lassen nur bestimmte Spielabladufe zu.
Wer denkt, daB Kinder souverdn Rdume nach ihren Absichten benut-
zen, irrt. Untersuchungen an Spielpldtzen zeigen, daf die kindlichen
Benutzer Vorgaben einhalten. Verinderte raumliche Lebensbedin-
gungen, Abnahme der Kinderzahl insgesamt und damit der in einem
bestimmten Wohnbereich lebenden Kinder verbinden sich mit einer
Verianderung der bevorzugten Freundschaftsbeziehungen, die die mit-
einander spielenden KindergroBgruppen verschwinden 1af3t. Dadurch
wird der Riickzug in den entweder allein oder in Zweierbeziehungen -
genutzten hiuslichen Raum begiinstigt.™
Parallel zu diesen Entwicklungen wird der hiusliche Raum vieler .
Kinder erneut sekundér und technisch vermittelt ausgeweitet. Zum -
Lebensraum, den die Kinder kennen und der fiir sie wichtig ist,
gehoren z. T. weit voneinander entfernt liegende Einzelbereiche, z. B.
die Wohnriume befreundeter Familien, Geschifte, Freizeit- und Ur-
laubsorte, als »mobiler Teilraum« selbst das Familienauto. Von einem
»vermselten Lebensraum«" wird gesprochen, da der Zusammenhang
zwischen den Einzelrdumen erst durch technische Mittel (Telefon,
Auto) gestiftet wird. Der Gesamtraum bleibt unerobert, er bildet
keine sinnlich erfahrbare Einheit, die sich die Kinder unmittelbar und
in eigener Verfiigung erschlieBen kénnen. Technische Medien (Tele-
fon, verschiedene Formen des Fernsehens, Filme) lassen ohnehin
raumliche Distanzen beliebig verschmelzen, verschwinden, iiber-
briicken.

Die Verdnderung der rdumlichen Lebensbedingungen darf nicht aus-
schlieBlich abwehrend und unter dem Gesichtspunkt eines Verlusts
betrachtet werden. Die Uberwindung der Vorgaben der riumlichen
Nihe riickt Entferntes in Reichweite. Dadurch entstehen Wahlmog-
lichkeiten, die Freizeit und Freundschaftsbezichungen bereichern
konnen. Eine gezielte Nutzung der Wahlmdglichkeiten setzt jedoch
voraus, daf} Kinder Wahlen kennen und treffen kénnen und daB sie in -
der Lage sind, unter Einbezug der technischen Méglichkeiten voraus-
zuplanen. Wenn bevorzugt Réume mit eingeprigtem Handlungspro-
gramm aufgesucht werden, ist mit der gréBeren Freiheit der Pro-
grammwahl eine engere Bindung an standardisierte Handlungsabliufe
verbunden. Inzwischen sind in einer Art Gegenbewegung jedoch auch
Tendenzen zu beobachten, Riume erneut zu entdifferenzieren und zu
entspezialisieren, indem sie breiter und mehrfach genutzt werden.
Nahrédume werden neu belebt, indem Funktionstrennungen und die
Grenzen gegeniiber dem familiaren Privatraum abgebaut werden.
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Hierzu wire auf Spielstrafien, Eltern-Kinder-Gruppen, Stadtteil- und
StraBenfeste, Biirgerinitiativen in Stadtteilen u.w.m. zu verweisen.
Spontan entscheidende Kinder — so kénnte man mdéglicherweise zu-
. sammenfassen — haben angesichts der verdnderten rdumlichen Le-
bensbedingungen geringere Chancen auf weitliufige und berei-
.chernde rdumliche Erfahrungen. Gefordert ist das die technischen
Bedingungen souverdn beherrschende, vorausschauend entschei-
‘dende Kind. Da dieses Kind dazu jedoch die einfiihrende Hilfe der
" Erwachsenen zum Verstéindnis der komplexen riumlichen Verhilt-
nisse braucht, ist es enger an die Welt der Erwachsenen gebunden.

Zeitliche Lebensbedingungen

In bezug auf die zeitlichen Lebensbedingungen sprechen Indizien
dafiir, daB Kinder mehr als bisher und in_jiingerem_ Alter in_die.
Zeltorgamsatlon der Erwachsenen embezogen werden.'® Postindu-
‘strielle Lebensverhiltnisse ‘gebietén den Erwachsenen Zeitokonomie,
d.h. den sorgsamen Umgang mit der_Zeit als einem knappen, zu
nutzenden. Gut, .das im Interesse verschiedener nacheinander oder
gleichzeitig erledigter Titigkeiten in kleine Zeiteinheiten aufteilbar ist
und dessen optimaler Einsatz vorausschauende Planung erfordert.
Die homogene, allen gemeinsame Zeit schreitet unbeeinfluit von
natiirlichen Rhythmen und ohne Ricksicht auf die personlichen Le-
bensvollziige unaufhaltsam fort. Sie steht als gesellschafthche Struktur
dem einzelnen gegeniiber und erfordert seine Anpassung
" Natiirliche Rhythmen sind auch fir Kinder in geringerem Mafle
erlebbar. Die verinderten Konsumgewohnheiten z.B. lieBen das
jahreszeitlich gebundene Angebot an Lebensmitteln verschwinden,
komfortablere Wohnverhiltnisse reduzieren klimatische Harten.”®
Vor allem jedoch férdern veridnderte Familienstrukturen und ein
Wandel in der Freizeitgestaltung die_Ubernahme erwachsener Zeitor-
- ganisation.-Mehr Kinder als frither verbringen einen Teil oder den
.GroBteil ihres Tages in Betreuungsinstitutionen. Kinderkri
+ Schiilerhorte. und dhnliche Einrichtungen geben schon kléinen Km-
dern Anfangs- und Endzeiten, feste Tageseinteilungen und z. T. auch
die Dauer einzelner Titigkeiten vor. Immer mehr Miittersind berufs=
titig und damit an extern vorgegebene, feste Zeltplane gebunden
Zuysammen mit den anderen Familienmitgliedern sind die Kinder in
ihrer Zeitdisposition an diese Raster und Einteilungen der Zeit ge-
bunden.
In der Freizeitgestaltung der Kinder sind Tendenzen belegbar, nach
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denen an die Stelle von spontan aufgesuchten Nachbarschaftsgruppen
eine verstirkte Institutionalisierung der Freizeit und die Freizeitge-
staltung durch »Terminnetze«" treten. So werden (vor allem Klein-)
Spielgruppen bezeichnet, die durch Verabredungen zustandekom-
men: »Das kann dann so aussehen: Einige Kinder aus derselben
Schulklasse verabreden sich vormittags in der Schule fiir den Nachmit-
tag, jedoch nicht alle gemeinsam, sondern in Kleingruppen, oft nur zu
zweit. Der Termin wird mittags von zu Hause aus telefonisch besti-
tigt. Uber die Tage hin wechseln die Gruppenzusammensetzungen, so
daB im Laufe der Zeit jedes Kind mit jedem anderen immer wieder
einmal verabredet ist, mit einzelnen zeitweise hdufiger, mit anderen
seltener.«® Eine Vielfalt von.Kursen sportlicher, musikalischer und
handwerklicher.Art..verspricht Eltern und Kindern, um den Preis
einer verstirkten Institutionalisierung der Freizeitgestaltung das schu- .
lische Angebot an Ausbildung und Anregung zu erweitern. Beide
Arten der Freizeitgestaltung sind der Spontaneitit entgegengerichtet,
erfordern Vorausplanung und erneut das Kind, das kenntnisreich und
sicher mit den neuen technischen Moglichkeiten (Telefon, Zeitung,
Anktndigungen von Vereinen und Institutionen) umgeht.

Bei alledem darf die Schule nicht aus dem Blick bleiben. Zumindest in
den 70er Jahren wurde auch die Schule Versuchen unterzogen, die
Unterrichtszeit durch eine enge Ausrichtung auf Lernziele intensiver
zu nutzen. Schulunterricht ist, wenn die Zerstiickelung nicht durch
eine Orientierung an den Lebensbediirfnissen und Interessen der
Kinder aufgehoben wird, nach wie vor ein Vorbild fiir die Fragmenta-
risierung der Zeit. .

Auch im Hinblick auf die zeitlichen Lebensbedingungen ~ so ist
zusammenfassend festzuhalten — darf die positive Seite der Verinde-
rungen nicht iibersehen werden. »Moderner« Umgang mit Zeit erwei- -
tert fiir die Kinder innerhalb und auBerhalb der Familie, in Freizeit
und Freundschaftsbeziechungen den Bereich der eigenen Wahl und
eigenen Gestaltung. Kinder, die in dieser Weise »souverin« iiber die
Zeit verfiigen wollen, miissen jedoch technisch die Zeitorganisation
der Erwachsenen beherrschen, zu Entscheidungen iiber ihre Priiferen-
zen in der Lage sein und zeitlich disponieren kénnen. Da nicht alle
Kinder in ihren Lebensverhiltnissen die fiir diesen Umgang mit Zeit
notwendige Fihigkeit zur Disposition erlernen kénnen, entstehen
neue und noch weitgehend unerkannte Ungleichheiten.?! Die groBe-
ren Gestaltungsmoglichkeiten werden erreicht, indem Zeitraster und
vorgegebene Ablauftempi verstirkt in das Leben der Kinder vordrin-
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gen. Dadurch verringert sich der Spielraum fiir Ungebundenheit und
zeitenthobene Spontaneitit. Die Freisetzung von zeitlichen Vorgaben
und Einschrankungen macht die individuellen Zeitplanungen auBer-
dem offen fiir eine erneute Standardisierung durch duflere Vorgaben,
z.B. durch Programmschemata der Massenmedien oder Orientierung
an Moden der Freizeitgestaltung.

Unter welchen verdnderten Strukturbedingungen des Wahrnehmens
und Erlebens wachsen die um oder nach 1980 geborenen Kinder auf?
Die Einzelergebnisse zeigen, daB die natiirliche, nicht gesellschaftlich
gestaltete Umwelt — wenn es sie im 20. Jahrhundert iiberhaupt noch
gegeben hat — weitgehend aus dem Leben der Menschen verschwun-
den ist. Auch fiir die Kinder ist ihre Welt eine technisch gestaltete,
durch »moderne« Lebensbedingungen gekennzeichnete Welt. Deutlich
tritt hervor, da nur die Kinder die neuen Médglichkeiten nutzen
kénnen, die in der Lage sind, mit den technischen Mitteln umzuge-
hen. Vorstellungen von Kindheit, die hauptsichlich die Naturwiichsig-
keit, Spontaneitdt und Direktheit der Kinder und des kindlichen
Handelns herausstellen, entsprechen nicht mehr der Wirklichkeit. .

Andere Inhalte der Wahrnehmung und des Erlebens

Bisher wurde vor allem die Verinderung der Strukturbedingungen der
Wahrnehmung untersucht. Zeichnet sich ein dhnlicher Wandel auch
fiir die Inhalte der Wahrnehmung ab?%

Der zunehmende materielle Reichtum veridnderte seit den 60er Jahren
die unmittelbare Umwelt der Kinder. Die Kinder wurden als um-
satzstarker Markt entdeckt, fiir deren Lebensbediirfnisse, Spielwelten
und Wiinsche Produkte in Millionenzahl entwickelt und umfangreiche
Dienstleistungen angeboten werden. Man schitzt z. B., dafl der Markt
der Spielwaren eine Viertelmillion verschiedener Spielsachen bereit-
hilt und den Kindern anbietet.”® Orientierung in diesen Konsumwel-
ten versprechen »Kinderlebensstile«, die iiber die Medien verbreitet
werden. Héufig fungiert das Fernsehen als tonangebendes Leitme-
dium eines Verbunds von Markt und Medien. Rund um die »Biene-
Maja«-Serie z. B. entstehen andere »Biene-Maja«-Produkte, Platten
(iiber 2,2 Millionen), Cassetten, Poster, Comics, T-Shirts, Anstecker,
Bettwische, Kindermeniis u.w.m.? Den massenkulturellen Lebens-
formen der Erwachsenen vergleichbar entwickeln sich propagierte
Konsumwelten fiir Kinder.” In diesem Markt nehmen die Fertigpro-
“dukte zu, z. B. unter den Spielzeugen die Produkte mit einprogram-
mierten Abldufen. Ahnlich wie im Hinblick auf die Riume mit
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vorgegebenen Handlungsmdoglichkeiten kénnen Kinder so zwar unter
einem groferen Programmangebot wihlen, aber sie sind im Ablauf
enger an die dem Produkt innewohnenden Méglichkeiten gebunden.
Von einer Eigentitigkeit kann unter diesen Bedingungen keine Rede
sein. Die Massenkultur prisentiert sich dabei als ein Angebot, das
vom Kéufer-Kind akzeptiert oder abgelehnt werden kann. Verschwie-
gen wird, daf} sie der Orientierung und Sinngebung wegen notig ist.
Massenkonsum und Massenkultur sind andererseits aber auch ein
Zeichen fiir iiberwundenen materiellen Mangel. Selbst wenn Sinnge-
bungen priaformiert sind, vergroBert sich durch sie das Angebot, unter
dem gewahlt werden kann. Massenkulturen machen zudem im Sinne
einer Demokratisierung des Angebots Sonderentwicklungen alige-
mein zuginglich. In letzter Zeit sind auflerdem verstiarkt Ansétze zu
einer selbstgestalteten Alltagskultur und zur Bevorzugung der Eigen-
arbeit gegeniiber dem Kauf des Produkts zu erkennen.? B

. Die Formung der Inhalte der Wahrnehmung wird neben dem Markt
vor allem von den Medien geleistet. Kinder sehen mehr fern, als viele
Lehrer und Erzicher vermuten (8- bis 13jahrige tiglich durchschnitt-
lich 80 Minuten), sie sehen zu anderen Zeiten fern, als es die Kinder-
sendungen unterstellen, und sie sehen nicht nur Kindersendungen.
Die tégliche Sehdauer der Kinder weitet sich mit den »Neuen Me-
dien« (Verkabelung, Satellitenfernsehen, Bildschirmtext, mehr Spei-
cherungs-, Reproduktions- und Leihmdglichkeiten) weiter aus.?”
Fernsehen verbreitet »Phantome« von Welt, die den Anschein der
Unmittelbarkeit erheben, jedoch als unbeeinfluBbare und unbeant-
wortbare Bilder der Welt in die Wohnungen und Kinderzimmer
einstromen. Als »Matrizen« von Welt werden sie in millionenfacher
Auflage verbreitet (»Die Welt als Phantom und Matrize«, Giinther
Anders).” Da Fernsehsendungen Waren sind, die fiir sich Bedarf
wecken miissen, werden die Botschaften mit einem Schein des Ver-
gniigens versehen. Sie versprechen den Zuschauern »fun« (Giinther
Anders). Zur Vermittlungsform wird von Medienforschern u. a. her-
ausgestellt, daB sie das Dargestellte zum Ereignis macht. Fernsehen
baut mit an einer nicht-diskursiven Bildwelt, die statt der analytischen
asthetische Reaktionen fordert.” Die Sendungen setzen den Zu-
schauer einem Dauerstrom von Bildereignissen aus, ohne ihm Zeit zur
Verarbeitung zu geben.* Méglicherweise jedoch sind auch mit dem
Fernsehen und dem sich erweiternden Medienkonsum positive Mog-
lichkeiten verbunden.

Die Uberlegungen, welche Wirkungen davon auf die Innenwelten der
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Kinder ausgehen, stehen erst am Anfang. Vermutet wird, daB die
tberbordenden »Erfahrungen aus zweiter Hand« das Erleben der
Kinder besetzen und ihre Wahrnehmungen und ihre Phantasie mit
libernommenen, standardisierten Bildwelten liberfluten. An die Stelle
der selbst eroberten unmittelbaren Erfahrungen tritt Ubetnommenes.
Waihrend die »Fernsinne« (Sehen, Horen) in Anspruch genommen
werden, verkiimmern die »Nahsinne« (Tasten, Riechen, Schmecken).
Eigentitigkeit und direkte Erfahrung der Welt nehmen ab. Noch ist
weitgehend unklar, in welcher Weise die Schule auf diese Verdnderun-
gen eingehen, ob und wie sie ihnen begegnen kann.*!

Im Zuge der Verdnderungen der Kindheit begegnet den Kindern - so
ist im Hinblick auf die Inhalte zusammenfassend festzuhalten — eine
andere Wirklichkeit, Zu vermuten ist, daf3 dadurch Denken, Fiihlen
und Handeln verdndert werden. Vorgeformte, {ibernommene Erfah-
rungen und die Auswirkungen der Teilhabe an massenkulturellen
Lebensformen konkurrieren mit den unmittelbaren Erfahrungen der
Welt und — wird man vermuten miissen — koénnen sie iiberlagern,
Daher erscheint die These berechtigt, da Lehrer und Erzieher bei
den um oder nach 1980 Geborenen mit einer anders akzentuierten
inneren Welt rechnen miissen.

1.3 P&adagogische Konzeptionen der Stille

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt Aspekte der
veridnderten Lebenswelt der Kinder betrachtet werden, ist nun nach
den Konzeptionen der Stille zu fragen. Mit der Stille und ihrer
Bedeutung in Schule und Erziehung befassen sich zahlreiche Pidago-
ginnen und Pidagogen. Oblinger, der die Konzeptlonen einer Stille-
und Schweigeerziehung historisch aufarbeitet, stellt in Kurzbeschrei-
bungen mehr als vierzig Einzelkonzepte dar und nennt u. a. folgende
Personen, Vélker, Gruppen und Schriften, in deren padagogischen
Uberlegungen die Stille der Heranwachsenden und/oder das Schwei-
gen des Erziehers eine Rolle spielt: viele Naturvélker, Alt-Agypten,
das Alte und Neue Testament, Benedikt von Nursia, die Jesuiten und
viele andere Ordensgemeinschaften, Rousseau, Pestalozzi, Hegel,
Montessori, Petersen, Makarenko, die Pfadfinder, Lubieska de Len-
val und Tausch/Tausch.*> Wihrend in der ersten Hilfte des 20. Jahr-
hunderts die Beachtung des Themas abnimmt®, gewinnen Stille und
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Stilletibungen heute neue Aktualitit. Man kénnte darin eine Reaktion
auf »postindustrielle« Lebensbedingungen vermuten.

Im folgenden werden drei Konzeptionen der Stille dargestellt: Elisa-
beth Kiihnbergers Erfahrungen des Interesses wegen, das die Verof-
fentlichung in der padagogischen Offentlichkeit fand; Maria Montes-
soris Konzeption vor allem deswegen, weil sie die innere Bereitschaft
des Kindes zur Stille in den Mittelpunkt riickt; Hubertus Halbfas’
Uberlegungen als Beispiel einer (religions-)pidagogischen Konzep-
tion, fiir die die Stille der Weg zu sich selbst und zu Gott ist. Im
Anschluff an diese Darstellung ist nach der Bedeutung der Stille fiir
die Kinder der 80er Jahre zu fragen.

1.3.1 E. Kilhnberger: Stille als Teil der Klassendisziplin

Elisabeth Kiihnbergers Erfahrungsbericht bringt Stille
und Stilleiibungen 1984 in die aktuelle grundschulpidagogische Dis-
kussion.* Die erste Stille in ihrer »Problemklasse« 1d entsteht zufil-
lig. Die Kinder freuen sich iiber ihre Fihigkeit und empfinden die
Stille von Anfang an als wohltuend. Daneben erleben sie sie als eine
Leistung, zu der sie als Klasse fihig sind — vor allem, als es ihnen
gelingt, eine Minute still zu sein. Elisabeth Kiithnberger beobachtet
nach den Phasen der Stille eine Beruvhigung und Entspannung der
Klassenatmosphire. Die Kinder arbeiten im sich anschlieBenden Un-
terricht konzentrierter mit. Sie setzt Stilletibungen in der'Kombina-
tion mit vorausgehenden gebundenen Bewegungsspielen zum Abbau
der motorischen Unruhe ein. Die regelmifligen, von den Schiilern
erwarteten und gewiinschten Phasen der Stille an den Schultagen sind
der zentrale Bestandteil ihrer vielgerichteten lern- und sozialpsycholo-
gischen Uberlegungen und Bemithungen, die Kinder ihrer Klasse zu
Selbstdisziplin, Konzentration, Riicksichtnahme, Regelbetrachtung
und zum Lernen anzuleiten.

Nach einer Woche hatten sich die Kinder mit ihrer neuen Situation (aus
verschiedenen Klassen wihrend des Schuljahrs zu einer neuen Klasse zusam-
mengestellt worden zu sein, G. F.-5.) abgefunden. Sie kannten sich unterein-
ander, und ich kannte sie mit ihren Namen. Meine Arbeit bestand jedoch
immer noch mehr im Bewiltigen des auffilligen und aggressiven Verhaltens
mehrerer Kinder als in der Vermittlung von Wissen. Vor allem die Unruhe und
der Lirm, den die Kinder verursachten, schienen mir manchmal unertriglich.
Es gab nur wenige Kinder, die in der Lage waren, sich in normaler Lautstirke
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" zu iuBern. Auch wenn sie sich etwas mitteilten, schrien sich die Kinder
grundsitzlich an.

Als wieder einmal der Larmpegel unertriglich geworden war und ich mir
kaum Gehér verschaffen konnte, sagte ich: »Ihr kénnt aber auch nicht ein
einziges Mal still sein!« Dann legte ich den Zeigefinger auf den Mund und
' wartete. Tatsdchlich setzten sich einige Kinder still hin und warteten auch.
Allmihlich trat Ruhe ein. Sogar Thomas saB nur grinsend auf seinem Platz.
Plotzlich war es absolut still in unserer lauten Klasse. Diese Stille dauerte
vielleicht eine viertel Minute. Dann wurde es wieder laut, weil jeder jedem
mitteilen muBte, wie still es gerade gewesen war.

Zu meinem groBen Erstaunen meldete sich am néchsten Tag, als es wieder
einmal sehr laut war, Rebecca und sagte: »Wir wollen alle wieder still sein.«<
Und Anibal, ein Portugiese, bekraftigte: »Ja, mach wieder Stille.< Ich legte, da
dies am Vortag so gut gewirkt hatte, wieder den Finger auf den Mund und sah
die Kinder, die still dasalen, an. Nach einer geringen Zeitspanne waren alle
Kinder still. Ich sah, wie sie sich freuten. Auch diese Stille dauerte nur sehr
kurz, aber die Atmosphire in der Klasse war spiirbar geléster.®

Die Stille wird in der Folge zur Voraussetzung und zur Begleiterschei-
nung von Konzentrationsaufgaben, von »Stillarbeit« und von Ent-
spannungs- und mediativen Ubungen. In der Stille konzentrieren sich
die Kinder auf andere BewuBtseinsinhalte, vor allem auf Gerdusche,
in den Meditationen auf erlebte Bildwelten. E. Kiihnberger weist
bereits auf eine wichtige Vorbedingung der Bemiihungen um Stille in
der Klasse hin: Die Lehrerin muf selbst ruhig sein, damit die Kinder
still werden kénnen. Akzentuiert wird hier, so 148t sich zusammenfas-
send kennzeichnen, neben der Fihigkeit des einzelnen Kindes zu
Konzentration und gréBerer Ruhe die Fihigkeit der Klasse zu einer
gemeinsam aufgebauten Klassendisziplin. Das einzelne Kind findet
am leichtesten zur Stille, nachdem vor allem seine motorischen und
emotionalen Bediirfnisse erfiillt sind.

1.3.2 M. (Montessgri.)Die Bereitschaft des Kindes zur Stille

~.

. Die besondere Bedeutung der Stille-Konzeption Maria

Montessoris ist bereits angesprochen worden. Hubertus Halbfas geht
auf die einzigartige Stellung dieses Denkens ein: ». .. eigentlich (hat)
nur Maria Montessori ein ausgeprigtes Verhiltnis zur Stille in unseren
Schulen entwickelt. In einer gewissen Weise . . . entdeckte (Hervorhe-
bung von H. Halbfas, G. F.-S.) sie die tiefe innere Bereitschaft des
Kindes zur Stille.«* Stille ist hier kein dem Kind von auBen auferleg-
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ter Zwang. Den Ausfithrungen liegt die Erfahrung zugrunde, dal}, wie
E.M. Standing es formuliert, »... Kinder im Innersten die Stille
lieben. . .«

In den Berichten und Darstellungen Maria Montessoris schwingen
verschiedene Momente mit: In den »qu_ngen« der Stille (so benannt
in Analogie zu den anderen Montessori-Ubungen) wird von den drei-
bis sechsjahrigen Kindern etwas gefordert, wozu sie eigentlich ihrem
Alter nach nur schwer in der Lage sein sollten. Statt lebhafter Bewe-
gung verlangt die Stille die vollkommene Beherrschung der Bewegun-
gen und Regungen bis hin zum leisen Atmen und zur Unterdriickung
eines Niesanfalls. M. Montessori erfahrt verwundert, daB sogar sehr
kleine Kinder zu dieser disziplinierten Selbstbeherrschung fahig sind
und sie gerne iiben. Aus den Ubungen gehen die Kinder entspannt
und ausgeruht hervor. Die Anstrengungen, die damit verbunden sind,
hinterlassen bei ihnen Gliick und intensive Freude, die duBere Beloh-
nungen iiberfliissig machen. Ahnlich wie bei den Ubungen aus ande-
ren Bereichen wird die Féhigkeit zur Stille und Selbstkontrolle durch
Wiederholung vervollkommnet. In der Stille erleben die Kinder ihr
inneres Wesen und darin bisher verborgene Fihigkeiten. Durch die
Stille werden diese Fahigkeiten geférdert und entwickelt.

Die Stille wird von Maria Montessori u. a. mit dem Héren des eigenen
Namens und motorischer Schulung verbunden. Bekannt sind Variatio-
nen der Ubung, in der sie die Kinder bei ihrem Namen in der Stille zu
sich ruft: '

War diese Stufe (Stille, die den Eindruck hervorruft, als sei niemand mehr da,
und in der dadurch die Gerdusche der Umgebung deutlich hérbar werden,
G. F.-8.) erreicht, dann verdunkelte ich die Fenster und sagte zu den Kindern:
»Hort nun eine leise Stimme, die euch beim Namen ruft.<

Dann rief ich aus einem Nebenzimmer hinter den Kindern durch die weit
gedffnete Tiir mit flisternder, doch die Silben langziehender Stimme, so wie
man nach jemandem in den Bergen rufen wiirde, und diese kaum merkbare
Stimme schien das Herz der Kinder zu erreichen und ihren Geist anzusprechen.
Jeder Aufgerufene erhob sich leise, versuchte dabei, den Sitz nicht zu bewegen
und lief auf den Zehenspitzen so unhérbar, daB man ihn fast nicht vernahm, und
trotzdem hallte sein Schritt in der absoluten Stille, die sich nicht unterbrechen
lieB, solange die iibrigen weiterhin unbeweglich verharrten. ...

Dieses Spiel faszinierte die Kleinen: Ihre gespannten Gesichter, ihre geduldige
Unbeweglichkeit enthiillten uns ihr Suchen nach einer groBen Freude. Zu
Anfang, als mir die Seele des kleinen Kindes noch unbekannt war, hatte ich
daran gedacht, ihnen SiBigkeiten und kleine Geschenke zu zeigen und zu
versprechen, sie dem Aufgerufenen zu geben, in der Annahme, die Geschenke
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miiiten den notwendigen Anreiz bilden, um kleine Kinder zu solchen Anstren-
gungen zu veranlassen. Doch bald solite ich erkennen, daf dies unnétig war.
‘Nachdem die Kinder die Anstrengungen, Aufregungen und Freuden der Stille
hinter sich gebracht hatten, erreichten sie wie Schiffe den Hafen, sie waren
glicklich, daB sie etwas Neues gefiihlt und einen Sieg davongetragen hatten.
Das war ihre Belohnung. Sie vergaBen die versprochenen Sifligkeiten und
nahmen sich nicht die Miihe, den Gegenstand zu ergreifen, von dem ich
angenommen hatte, er wiirde sie anziehen. . .. Da erkannte ich, daB die Seele
des Kindes ihre eigenen Belohnungen und geistigen Geniisse hat.®

Die in den Stilleiibungen zu beobachtende intensive Konzentration
und Willensanspannung der Kinder dhnelt der Versenkung in Aufga-
ben und Titigkeiten, die Maria Montessori als »Polarisation der
Aufmerksamkeit« bezeichnet. Eine selbstgewihlte Titigkeit wird hier
wieder und wieder ausgefiihrt, bis sie gleichsam von innen heraus zu
einem AbschluB gekommen ist. AuBere Storungen kénnen die Kinder
nicht ablenken. Nach der Arbeit wirkt das Kind erfrischt und ent-
spannt. Erstmals beobachtet sie dieses Phinomen an einem etwa
dreijahrigen Midchen, das in immer wieder erneuten Wiederholun-
gen eine Serie von Holzzylindern in die genau dazu passenden Vertie-
fungen steckt. Das Kind 1iBt sich weder durch das Singen und
Umbherlaufen der anderen Kinder noch dadurch von seiner Tétigkeit
- abbringen, daf} es mitsamt seinem Stiihlchen auf einen Tisch gestellt
wird:

Seit ich zu zihlen begonnen hatte, hatte die Kleine ihre Ubung zweiundvier-
zigmal wiederholt. Jetzt hielt sie inne, so als erwachte sie aus einem Traum,
und lachelte mit dem Ausdruck eines gliicklichen Menschen. Ihre leuchtenden
Augen sahen vergniigt in die Runde. Offenbar hatte sie alle jene Mandover, die
sie hitten ablenken sollen, iberhaupt nicht bemerkt. Jetzt aber, ohne jeden
duBeren Grund, war jhre Arbeit beendet. Was war beendet, und warum?®®

Die Stilletibungen Maria Montessoris sind im Rahmen ihrer pidagogi-
schen Gesamtkonzeption zu sehen. Die Ausrichtung auf die selbstti-
tige Arbeit als grundlegendes Organisationsprinzip der Montessori-
Kinderhiuser und -Schulen erméglicht und fordert stindig die Vertie-
fung in die Arbeit. Die Abkehr vom Klassenunterricht und die
Befreiung vom Zwang, im Verband mit allen anderen voranzuschrei-
ten, schaffen in den Schulen die duBeren Voraussetzungen fiir eine
Arbeitsatmosphire und Arbeitshaltung, die iiber den Augenblick
hinaus tragen. Dahinter steht die Auffassung, daB Kinder, finden sie
in den Perioden, in denen sie fiir bestimmte Probleme und Aufgaben
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ansprechbar sind, die entsprechende Lernumgebung vor, von sich aus
titig werden und ihre Fihigkeit entwickeln. Der Lehrer der Montes-
sori-Freiarbeit ist ein »passiver Lehrer«; er wirkt iiber die geordnete
Lernumgebung und das dem Kind zur Verfiigung gestellte Material;
seine vornehmliche Aufgabe liegt darin, dem Kind zu helfen, es »allein
zu tunc.?

Aus dieser Betonung der individualisierten Arbeit heraus wird von
Montessori-Pidagogen harte Kritik an einer Unterrichtsgestaltung
geiibt, bei der der Klassenunterricht im Mittelpunkt steht. Klassenun-
terricht gingele und bestimme die Kinder kontinuierlich von auBen.
Interessengeleitetes Arbeiten und die Vertiefung in die Arbeit wiirden
auf diese Weise nicht erlernt und allgegenwirtige Unruhe und mitun-
ter nur miihsam kontrollierter Larm durch didaktische und methodi-
sche Grundentscheidungen mitangelegt:

Kollektives Tun fordert die von auBen herzustellende Disziplin und bewirkt
das Stummsein oder den Lirm der Kinder. Die Folge ist, da der Unterricht
oft ein vom Lehrer gelenktes Frage- und Antwortspiel wird, bei dem man >alle
Finger« sehen will und das Kind zu einem Sprechen veranlafit wird, das nicht
der Ausdruck seines eigenen Wissens, Erkenrens oder Fragens ist.*!

1.3.3 H. Halbfas: Stille als Weg zur eigenen Mitte und zu Gott

In seinen Uberlegungen und Vorschligen zur Stille®
schlieBt Hubertus Halbfas an Maria Montessori an und nimmt u. a.
bewult die Bezeichnung »Stilletibung« auf. Beziige bestehen zur
franzdsischen Montessori-Schiilerin Helene Lubienska de Lenval, in
deren religionspadagogischer Konzeption die Stille zu Gott hinfiihrt.*
.Halbfas. ist Theologe, Religionspddagoge und. Schulpadagoge. Seine
Uberlegungen wiren miBverstandén, wiirden sie ausschlieBlich auf
den Religionsunterricht beschrinkt. Sie sind — auch ihrem Selbstver-
stindnis nach - als Beitrag zu einer »Kultur« des Lebens und Lernens
in einer kinderfreundlichen Schule zu verstehen. Gerade die allge-
meinpédagogischen und schulpidagogischen Dimensionen werden
m. M. n. noch zu wenig erkannt und diskutiert.
‘Stllle ist bei Halbfas der Weg zur Mitte, und zwar sowohl zur eigenen
inneren Mitte als auch zi Goti. Halbfas steht damit in der Tradition
des »monastischen Schwelgens« Stille, Versenkung, Riickzug von der
Welt, Hinwendung zur eigenen Mitte und meditative Ubungen finden
sich in fast allen Hochrehglonen u.a. im Hinduismus und Zen-
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Buddhismus ebenso wie im Judentum und Christentum. Zeiten der
Stille werden in vielen Ordensregeln vorgeschrieben. Dieses »mona-
stische Schweigen« soll zu innerer Einkehr fithren und damit letztllch
den Weg zu Gott 6ffnen.*

»Alle sind auBer sich¢, sagte eine Kindergértnerin. >Wie soll man Gott begeg-
nen, der in uns ist, wenn es nicht gelingt, uns in uns selbst zuriickzuziehen, um
uns zu sammeln.« Oder anders gesagt: sDraufen ist der Lirm, ist die Eile, die
Gier, die Eitelkeit. Aber das Zuhause ist nicht drauBen, es ist drinnen. Es ist
nicht die Welt, wir sind es. Es liegt nur an uns, das Haus mit Stille zu erfiillen.
— Die Stille schenkt Erholung und Rubhe, sie heilt und tréstet. Sie stellt die
Krifte wieder her, behiitet das Leben, férdert das Denken. Die Stille macht
besser. Sie allein bringt Geist und Materie in Einklang.<*

Das Verstindnis von Stille als Weg zur Mitte bringen am deutlichsten
dic Texte und Bilder der Schiilerbiicher einer von Halbfas entwickel-
ten Schulbuchreihe zum Ausdruck, insbesondere die Schiilerbiicher
der Klassen drei und vier. Auf einer Seite des Buchs der dritten Klasse
sind in Fotografien und mikroskopischen Schnitten Naturmaterialien
zu sehen, die eine betonte Mitte aufweisen. Dancben steht als Text:

- Alle diese schénen Formen haben eine Mitte.
Jedes Leben muf} eine Mitte haben.
Wer die Stille findet, kommt in die Mitte.*

Das Schiilerbuch 4 zeigt verschiedene Arten von Labyrinthen, die hier
als Symbol des Lebensweges vorgestellt werden:

Es gibt nur einen schmalen Einschlupf in das Labyrinth.
Nur hier kannst du eintreten.
Es ist nicht einfach; der Larm muf drauBen bleiben.
Unterwegs weilt du meistens nicht, wo du bist, ob nah oder fern dem Ziel.
Scheint es nah, ist es gleich darauf ungewil3 —
wie immer auf dem Lebensweg.

Aber gib nicht auf!

Geh Schritt fiir Schritt, die Mitte umkreisend.
‘Wenn du sie findest, findest du dich selbst,
deine eigene Mitte
und zugleich Gott,
der alles umfaBt und in dem
die Welt, ein jeder Mensch und du selbst
ihren Grund haben.”

Der Weg zu sich wird auch mit einem »Sprung in den Brunnen«
verglichen: Abkehr von den 4uBerlichen Attraktionen, Hinwendung
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zur unbekannten, erschreckenden eigenen Tiefe, Erfahrung der »in-
neren Zeit« und der »inneren Riume«. Die Stille liegt dabei in der
Tiefe, und sie fiihrt in die Tiefe.*® Vom Brunnengrund bringt derje-
nige, der den Sprung gewagt hat, die Stille mit. Die Wirkungen der
Stille liegen in der inneren Verinderung, neuer »Wachheit« und Auf-
merksamkeit und in einem erneuerten Verhiltnis zu den Dingen der
Umgebung.

Die bei Halbfas beschriebenen Stilleiibungen vermeiden die duBerli-
che ‘Attraktivitat: Es handelt sich weder um »Spiel« noch um »Unter-
haltiiig< iocium »Ratesport«.” Die bendtigten Gegenstinde sind
bewuBt einfach; hiufig Naturobjekte. In Ubungen des Riechens,
Tastens, Horens und Sehens versenken sich die Kinder in die Erfah-
rung, die ihnen die Gerdusche, Gegenstinde und Bilder geben. Ziel
ist jedoch dabei die andersartige, vertiefte Erfahrung mit sich selbst.
»Mit den ... Ubungen wird nicht irgendeine Leistung angestrebt,
sondern menschliche Reife. Ihr Ziel ist keine isolierbare Fertigkeit,
sondern innerliche Veriinderung. Deshalb wollen diese Ubungen den
Menschen vor sich selbst bringen, indem sie ihn in ein neues Verhilt-
nis zu den Dingen um ihn her versetzen.«*

Im Schiilerbuch des 1. Schuljahres steht z. B. neben einer Schwarz-
weilBlfotografie des Flotenspielers von Ernst Barlach folgender Text als
Anleitung zu einer Ubung des Hérens:

Schaut den Fl6tenspieler an!

Er ist ganz ruhig.

Er lauscht in sich hinein.

Nichts stért thn.

Seine Musik kommt von innen.

Wer sie horen will, muB stille werden.

Auch Bilder haben eine Musik.
Vielleicht ist sie leise

und kommt von weit her.
Vielleicht ist sie fremd

und nicht gleich zu verstehen.
Thr miiBt geduldig lauschen
und immer wieder hinsehen.

Schaut den Flotenspiceler an,

dann schliefit die Augen

und werdet stille,

bevor ihr ein neues Bild betrachtet.!
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Hiufig wird nach den Ubungen in »angemessener« leiser Form tiber
die Erfahrungen gesprochen. Den Kindern diirfen diese Ubungen
nicht aufoktroyiert werden. Sie miissen dazu bereit sein.*? Stilleiibun-
gen verlangen von den Lehrern ernsthafte Vorbereitung und in den
Situationén innere Ruhe.> Halbfas lehnt fiir die entwickeltén Ubun-
gen den Begriff der Meditation ab: Sie sind ». .. schulische Moglich-
keit(en) der inneren Sammlung«.>* Die Uberlegungen zur Stille ste-
hen bei Halbfas nicht isoliert, sie sind nur ein Teil seiner Gesamtkon-
zeption, die das schulische Leben und Lernen als Ganzes sieht.

Die dargestellten Konzeptionen der Stille — so ist zusammenzufassen —
unterscheiden sich in ihrer Reichweite aulerordentlich: Wéhrend bei
Elisabeth Kithnberger die Stille die von der Situation gebotene Art
der Klassenfilhrung unterstiitzt, sind die Ubungen der Stille und
Vertiefung bei Maria Montessori und Hubertus Halbfas bedeutsamer
Teil der Schul- und Bildungskonzeption. Stilleiitbungen sind hier we-
der additiv, noch lassen sie sich auf instrumentelle Funktionen redu-
zieren. Sie veranlassen zu einer grundlegend anderen Unterrichtsor-
ganisation. Wer die Stille zusammen mit seinen Schiilern iiben will,
sollte sich dariiber im klaren sein, daB sie sich in deren Sinn und mit
dieser Bedeutung nicht als blofle Zutat gewinnen liBt, sondern fast
immer Um- und Neuorientierung erfordert.

1.4 Zur Bedeutung der Stille heute

Nach dieser Darstellung dreier piddagogischer Beitrige
zur Stille ist nun dariiber nachzudenken, mit welchen Intentionen
heute in der Grundschule die Stille geiibt werden kann. Die erlduter-
ten pidagogischen Sinngebungen und die Ziige der verinderten Le-
benssituation der Kinder gehen in diese Uberlegungen ein. Ich ver-
trete die These, daB die Stille in der Schule heute fiir Lehrer und
Schiiler drei Funktionen erfiillen kann®: Stille setzt gegeniiber den

- Lebensbedingungen ein Gegengewicht der Ruhe und der Eigentitig-
keit — das ist ihre ausgleichende Funktion; Stille 6ffnet Wege zu sich
selbst und innerer Verdnderung — dies ist ihre personlichkeitsfor-
dernde oder bildende Funktion; Stille darf nicht als Disziplintechnik

. miBbraucht werden - sie hat keine disziplinierende Funktion. Um auf

die Gefahr, die in einer miBverstandenen Erziehung zu Stille liegt,
aufmerksam zu machen, beginne ich mit dem letzten Punkt.
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1.4.1 " Keine disziplinierende Funktion

Ubungen der Stille — méglicherweise auch der Art, wie
sie in diesem Buch dargestellt werden — koénnten als Techniken der
Disziplinierung funktionalisiert werden. Sie konnten darauf reduziert
werden,. die. Kinder dazu zu brmgen das Reden unid~den-Lirm
einzustellen. Da vicle der in"spéteren Teilen vorgestellieiUbungen
neuartige Erfahrungen versprechen und von vielen Kindern als ange-
nehm empfunden werden, kann nicht geleugnet werden, dafl die
Moglichkeit dazu besteht.

Aus verschiedenen Darstellungen Oblingers kann der Leser lernen,
daB eine Erziehung zum Schweigen, die sich als Teil einer Padagogik
des Gehorsams versteht, in den vergangenen Jahrhunderten keines-
wegs selten ist. Das Schweigen der Zoglinge zeigt hier an, daB sie sich
dem Willen der Erzieher unterwerfen. Im Namen der Stille werden
die Eigenrechte der Kinder und ihre Anspriiche auf Entfaltung einge-
schrankt. Vor allem in der Madchenerziehung werden immer wieder
schweigende Zuriickhaltung, Zuhdren und Unterordnung als Ziele
vorgeschlagen.

Ordnung und Disziplin gelten z.B. bei Bernhard Overberg
(1754-1806) als wesentliche Teile der >Schulzucht< und erste Ziele des
Schulunterrichts:

Ganz im Dienste der Schulordnung standen auch die Schweigeforderungen
des westfilischen Lehrerbildners Overberg. Fir ihn sollte die Schule grund-
sdtzlich ein Hort >der Ordnung und der Stille« sein. So verwundert es nicht,
daf} er unter den >Pflichten, die ein Schullehrer in der Schule zu beobachtenc
hat, die Schulzucht besonders betont, und hier wieder besonders die >Ordnung
und die Stille< in einem eigenen Kapitel hervorhebt. Zu dieser Disziplin
gehort, »daB kein Lirmen, Plaudern und Zanken einreile; daB, wenn ein Kind
gefragt wird, die anderen nicht ungefragt antworten; daB keines dem anderen
die Antwort heimlich zufliistere«. Dartiber hinaus sollen die Kinder auch sonst
jede storende Bewegung unterlassen, auf dem Schulweg sich nicht wild und
ungestiim verhalten, weder vor noch nach dem Unterricht in der Schule
spielen, damit »der Gedanke an die Schule allezeit mit dem Gedanken an
Ordnung und Stille verbunden bleibe«.’

Gegen eine Reduktion der Stille auf eine additiv einzusetzende Tech-
nik der Ordnung, des Zuhorens und der Disziplin sprechen vor allem
zwei Argumente:

1. Stille stellt auch an die Lehrerinnen und Lehrer besondere Ansprii-
che: Sie miissen sich vorbereiten, den rechten Moment fiir Stilleiibun-
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gen erkennen und selbst sensibel fir die > Anstrengungen und Freuden
der Stille« werden. Wem nur daran gelegen ist, daf3 seine Schiiler den
Mund halten und nicht allzu unruhig auf ihren Plétzen sitzen, wird sich
diesen Mithen nicht unterziehen. Er findet leicht simplere Mittel (z. B.
Belohnungen fiir »leise« Gruppentische und Schulklassen, Einfiihrung
einer optischen Lirmanzeige, Ermahnungen, Strafen u.w.m.).

2. Eine Erziehung zur Stille, die das Kind einschrinken und zur
gehorsamen Anpassung brmgen will, wiére in grotesker Weise an den
Familien und ihrem inzwischen gepﬂegten Erziehungsstil, an den
gesellschaftlichen Vorstellungen und Anforderungen an Schule, am
Anspruch der Schule an sich selbst und nicht zuletzt an den Kindern
vorbeigerichtet.

Frage: Gehorsam — was ist das?
Antwort: WeiB} ich nicht. Das wissen Kinder aus der Stadt heutzutage nicht
mehr. Jonas, 9 J.7

Schichttibergreifend verdnderte sich der Erziehungsstil der Familien
in Richtung auf partnerschaftliche und freiheitliche Verhiltnisse zwi-
schen Eltern und Kindern und ein Erziehungsideal, das die kindliche
Selbstindigkeit und Autonomie hervorhebt.’® Mit diesem bereits in
der Familie verinnerlichten Anspruch, als Personen mit eigener Be-
deutung und eigenen Rechten anerkannt zu werden, kommen die
Kinder in die Schule. Man wird sogar iiberlegen miissen, ob nicht
Schule und Unterricht den Wiinschen der Kinder nach verantwortli-
cher Teilhabe und Mitgestaltung in gréBerem MaB entgegenkommen
sollten:

Die erhohten Selbstbestimmungsanspriiche der Kinder sollten wir sie in das
schulische Leben und Lernen einbringen lassen.’ Das erhoht die menschlich-
demokratische Qualitiit unseres Unterrichts und in der Folge auch dessen
Ergiebigkeit.”

Eine noch so sehr und noch so geschickt auf Schweigen und Gehorsam
pochende Schule wird die muntere und selbstbewuBte Schar der
Kinder, die heute die Grundschule besuchen, nicht dazu bringen
konnen, auf ihre Eigenrechte und ihre Anspriiche auf Entfaltung und
Mitgestaltung zu verzichten. Stille muB sich diesen Kindern gegeniiber
durch ihre Wirkungen und Friichte rechtfertigen. Andernfalls lassen
_sich die Kinder - gliicklicherweise! — nicht auf die Anstrengungen des
~ »Weges nach innen« ein.



32 KINDER HEUTE IN EINER SCHULE DER STILLE

1.4.2 Ausgleichende Funktion: Stille als Eigentétigkeit und
Innehalten im Strom der Erfahrungen

Als Kennzeichen »moderner« Lebensumstinde werden
im ersten Abschnitt die Freisetzung aus tiberkommenen Rollen und
die groBeren Freiheiten der Wahl genannt: Kinder und Erwachsene
konnen mehr als frither liber ihre Lebensgestaltung entscheiden. Der
grofere Anteil der Freizeit, die gestiegenen Einkommen, die bessere
Bildung und die groBere Mobilitit stellen. vielen Familien die zur
Realisierung notwendigen Mittel zur Verfiigung. Die erweiterten
Selbstgestaltungsmoglichkeiten werden andererseits durch die stets
knappe Zeit begrenzt. Der Zwang zum genauen und 6konomischen
Planen wird bereits von vielen Kindern erfahren. Medien- und Kauf-
angebote wetteifern einfallsreich und nicht immer kontrollierbar um
die Aufmerksamkeit und Zuwendung von kindlichen und erwachse- .
nen Konsumenten. Viele Umstinde unserer Lebensfiihrung (z. B. die
Art des Wohnens, die Motorisierung, Telefon, Druck- und Bildme-
dien) machen das Leben nicht nur leichter und komfortabler, sondern
belasten auch, erfordern stiindige Riicksicht und Selbstkontrolle und
fiithren zu neuen Formen von Druck, Beanspruchung und Hektik.

In diesem Getriebe der Wahlmoglichkeiten und des Wahlzwangs
kommt der Stille in zweifacher Hinsicht eine ausgleichende Funktion
zu:

1. Stillelibungen und die Situationen der Stille ermoglichen Kindern
und Erwachsenen kurze Situationen der Sammlung und inneren Be-
sinnung. Die Stille hilt gleichsam die Hektik der Ereignisse fiir einen
Moment an. Gegeniiber der Vielfalt der Moglichkeiten und Beanspru-
chungen setzt sie fiir einen Augenblick einen Gegenpol. Kinder und
Erwachsene konnen dadurch innehalten im Strom der Eindriicke und
Erfahrungen. Es ist dieser Charakter einer — wenn auch hiufig nur
kurzen ~ Pause, den die Beteiligten an Stilleiibungen als unmittelbar
wohltuend empfinden.

2. Kinder und Erwachsene leben inmitten vorgeformter und vorgege-
bener Sinndeutungen, die sie haufig von eigener Sinndeutung und
Sinnformung entlasten und diese mitunter verhindern. Stille ist dem-
gegeniiber eine direkte, unmittelbare und hochgradig individuelle Er-
fahrung. Stilleiibungen unterbrechen die Vorgabe der Muster »aus
zweiter Hand«. Medial geprigte Bilder, Empfindungen und Worte
konnen in sie eingehen, aber sie werden dabei zu Versatzstiicken eines
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individuellen Erlebnisses. Die Erfahrung der Stille besitzt dadurch
eine gewisse Widerstindigkeit gegeniiber stereotypisierender Uber-
formung.

Von piddagogischer Seite werden mehrfach Eigenaktivitit und Selbst-
titigkeit als Merkmale einer Grundschule genannt, die die Verinde-
rung der Kindheit zum AnlaB einer Neuorientierung nimmt.% Stille ist
_ ein eigenes, aktives inneres Erleben. Sie regt dazu an, den vorgefun-
denen Mustern der Wahrnehmung und des Erlebens die Unabge-
- schlossenheit, Beweglichkeit und Lebendigkeit der eigenen inneren
Erfahrung entgegenzustellen.® Stilleiibungen kénnten daher in einer
verdnderten Grundschule einen wichtigen Platz einnehmen.

1.4.3 Bildende Funktion: Stille als Weg innerer Erfahrung

Stille ermdglicht Kindern und Erwachsenen, sich als Per-
sonen mit einer »inneren Welt« zu erfahren. In den Situationen der
Stille sind die AuBeneinfliisse entweder gedidmpft oder auf bestimmte
Wahrnehmungen des Horens, des Sehens, des Fiihlens o. a. begrenzt.
Zugleich ist die Aufmerksamkeit nach innen gerichtet. Beides schafft
die Voraussetzungen, sich als Person mit einer inneren Welt der
Empfindungen, Vorstellungen und Gedanken zu erleben. Das
»Durchschreiten der inneren Riume« kann von Unruhe oder Ruhe
begleitet werden. Fiir viele Menschen - sicher auch fiir viele Kinder -
neue Erfahrung Stilleiibungen sind i in diesem Sinn Tore zur inneren
Welt.

Die Wirkungen der Stille kénnen nun nicht nur darin gesehen werden,
daB die Personen ihre inneren Wirklichkeiten erspiiren und kennen-
lernen. Die Erfahrung der Stille kann dazu fiihren, daB die Person sich
_selbst und ihre Erlebnisse und Erfahrungen in neuer Perspektive
_wahrnimmt. Stille tréigt dann dazu bei, neue Seh- und Wahrnehmungs-
moghchkelten zu eréffnen. Wenn dles gelingt, dann befihigt die Stille
zu inneren Weiterentwicklungen. Stilletibungen werden zu Pfaden der
inneren Verdnderung.
Stillelibungen in Schule und Unterricht sind dadurch gekennzeichnet,
daf die Erfahrungen der Stille nicht unverbalisiert stehenbleiben. Im
allgemeinen wird nach den Ubungen dariiber gesprochen, woran
besonders Kinder hiufig sehr interessiert sind. Beim »Stillen Schrei-
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ben« (Eva-Maria Bauer, in diesem Band) notiert der einzelne seine
Erfahrungen in Sdtzen und mitunter auch in Bildern. Miindliche
Mitteilung und in der Stille entstandener geschriebener Text halten so
die inneren Vorginge fest. Die sprachliche Form macht sie anderen
zuginglich. Uber Erlebnisse und Erfahrungen kann jetzt gesprochen
werden. Dadurch konnen sie neu beleuchtet, mit denen anderer
verglichen, bearbeitet, revidiert und iiberwunden werden. Unter pid-
agogischen Gesichtspunkten sind der Austausch und die Bearbeitung
der inneren Erfahrungen in der Kommunikation mit anderen beson-
ders bedeutsam.

Stilleiibungen eréffnen Zugéinge zur inneren Welt. Sie konnen zu
inneren Verdnderungen beitragen. Mit der Formulierung ist die Mog-
lichkeit der Auseinandersetzung und Bearbeitung erdffnet. Durch
diese drei Moglichkeiten stirkt die Stille die Person. Sie gibt der
Person Kraft und regt sie dazu an, sich mit den Erfahrungen und
Eindriicken, die auf sie einstromen, auseinanderzusetzen. Dies er-
scheint besonders wichtig angesichts der beschriebenen verinderten
Bedingungen, unter denen Kinder heute aufwachsen. Man kann
daher von einer bildenden Funktion der Stille sprechen.
AbschlieBend ist noch auf Unterschiede zwischen Kindern und Er-
wachsenen hinzuweisen. Erwachsene koénnen sich ihrer inneren Welt
reflekticrend zuwenden. Sie konnen sie mittels ihrer Fahigkeit zu
begrifflicher Abstraktion erfassen. Kinder im Grundschulaiter sind
ihrer Entwicklung entsprechend dazu noch nicht in der Lage. Man
muf sich daher davor hiiten, ihnen die Selbstreflexion und das Selbst-
erleben der Erwachsenen zu unterstellen. In welcher Weise Kinder
ibre inneren Welten erleben, ist in vieler Hinsicht noch unbekannt.
Moglicherweise sind es »narrative Formens, verschiedene Formen
\von Geschichten, in denen Kindern ihre inneren Erlebmsse zugéng-
hch werden und in denen sie davon anderen berichten.®
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Anmerkungen

Ich danke Frau Prof. Dr. Maria Folling-Albers, Oldenburg, fiir ihre freund-
liche Durchsicht einer fritheren Fassung des Beitrags.

1

2
3

11

13

Maria Montessori: Kinder sind anders. Frankfurt, Berlin, Wien 1980,
S. 172.

Maria Montessori: Die Entdeckung des Kindes. Freiburg 1969, S. 154.
Vgl. Montessori: Kinder sind anders, a.a.0., S. 165ff. und S. 172ff., und
Montessori: Die Entdeckung des Kindes, a.a.0., S. 154ff. Vgl. dazuu. a.
Helene Helming: Montessori-Pddagogik. Ein moderner Bildungsweg in
konkreter Darstellung. Freiburg, Basel, Wien 111984,

Vgl. Gerhard Rapp: Aufmerksamkeit und Konzentration: Erklirungsmo-
delle — Stérungen — Handlungsmoglichkeiten. Bad Heilbrunn 1982, insb.
S. 63ff., und Reinhart Lempp: Eine Pathologie der psychischen Entwick-
lung. Bern, Stuttgart, Wien 21972, S. 65ff.

Vgl. Arbeitsgruppe »Wandel der Sozialisationsbedingungen seit dem Zwei-
ten Weltkrieg«: Was wir unter Sozialisationsgeschichte verstehen. In:
Preuss-Lausitz, Ulf u. a.: Kriegskinder, Konsumkinder, Krisenkinder. Zur
Sozialisationsgeschichte seit dem Zweiten Weltkrieg. Weinheim und Basel
1983, S. 111f., und Yvonne Schiitze/Dieter Geulen: Die »Nachkriegskin-
der« und die »Konsumkinder«: Kindheitsverldufe zweier Generationen.
In: Preuss-Lausitz u.a., a.a.0., S. 291f.

Vgl. Arbeitsgruppe »Wandel«. In: Preuss-Lausitz u. a., a.a.0., S. 13.

Ich stiitze mich dabei vor allem auf Ulrich Beck: Risikogesellschaft. Auf
dem Weg in eine andere Moderne. Frankfurt 1986.

Zu diesem Absatz vgl. Beck, a.a.0., S. 25ff. und S. 121ff.

Vgl. zu diesem Abschnitt Beck, a.a.O., S. 115ff. und S. 205ff.

Im folgenden gehe ich nicht auf die veridnderten Familienstrukturen, von
denen die Kinder in besonderem MaBe betroffen sind, ein. Daten iiber die
Zunahme von Einelternfamilien, Einzelkindern und Kindern, die in neu-
geschlossenen Ehen oder Partnerschaften aufwachsen, sind nachzulesen
bei Gunhild Gutschmidt: Kinder in Einelternfamilien und Einzelkinder.
In: Maria Folling-Albers (Hrsg.): Verinderte Kindheit — Verinderte
Grundschule. Frankfurt 1989, S. 751f.

Vel. Beck, a.a.O., S. 210.

Ahnliche Bemiithungen um eine Balance zwischen Gefahren und Chancen
sind z. B. zu beobachten bei Rolff, Hans-Giinther: Massenkonsum, Mas-
senmedien und Massenkultur. Uber den Wandel kindlicher Aneignungs-
weisen. In: Preuss-Lausitz u. a., a.a.0., S. 153ff., Maria Folling-Albers:
Verinderte Kindheit verindert die Grundschule. In: Oldenburger Vor-
drucke, Heft 58/88, und in dem Band Folling-Albers (Hrsg.): Verinderte
Kindheit — Verinderte Grundschule, a.a.O.

In der Darstellung der Veréinderungen folge ich eng Helga Zeiher: Die
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28
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vielen Riume der Kinder. Zum Wandel riaumlicher Lebensbedingungen
seit 1945. In: Preuss-Lausitz u. a., a.a.0., S. 176ff.

Dies ist unter pidagogischen Gesichtspunkten eine bedenkliche Tendenz.
Denn in den Grofgruppen konnte Regeleinhaltung ohne Erwachsenenan-
leitung erlernt werden. Vgl. dazu auch Lothar Krappmann/Hans Oswald:
Freunde, Gleichaltrigengruppen, Geflechte. Die soziale Welt der Kinder
im Grundschulalter. In: Félling-Albers (Hrsg.), a.a.0., S. 94ff,

Vgl. Zeiher: Réume, a.a.0., S. 187.

Hier folge ich eng Ursula Rabe-KlebergiHelga Zeiher: Kindheit und Zeit.
Uber das Eindringen moderner Zeitorganisation in die Lebensbedingun-
gen von Kindern. In: Zeitschrift fiir Sozialisationsforschung und Erzie-
hungssoziologie 4 (1984) 1, S. 291f., und Helga Zeiher: Verselbstindigte
Zeit — selbstindigere Kinder. In: Neue Sammlung 28 (1988) 1, S. 75ff.
Vgl. auch Helga Zeiher: Uber den Umgang mit der Zeit bei Kindern. In:
Félling-Albers (Hrsg.), a.a.0., S. 103ff,

Vgl. Rabe-Kleberg/Zeiher, a.a.O., S. 30f.

Vgl. Zeiher 1988, a.a.0., 8. 77.

Vgl. a.a.0., S. 84.

Vgl. a.a.0., S. 84.

Vgl. a.a.0., insbesondere S. 90,

In diesem Abschnitt folge ich eng Rolff, a.a.0., S. 153ff.

Vgl. a.a.0., S. 155. .

A.a.0., S, 158f.

Vgl. auch Arnulf Hopf: »Raum endlich Dein Zimmer auf und wirf diese
Monster wegl« Uber Kinderzimmer, SF-Spielwaren und den Umgang mit
beidem. In: Folling-Albers (Hrsg.), a.a.0., S. 1144f. .

Vgl. Rolff, a.a.0., S. 162.

Vgl. dazu Bildschirm, Faszination oder Information, Friedrich-Jahresheft
M1, 1985, und Ben Bachmair: Technologisierung der Lebenswelt von
Kindern - Kommunikationstheoretische und padagogische Skizzen. In:
Die Grundschulzeitschrift 9/1987, S. 10ff.; zur Ausdehnung der Sehdauer
mit den neuen Medien vgl. Bettina Hurrelmann: Kinderwelten in einer sich
verdndernden Medienwelt, Vortrag im Rahmen des Kongresses »Kinder-
welten, Kindheit zwischen Elternhaus und Schule in der Industriegesell-
schaft«. Kéln, 6.-8. Juli 1988; zur Angabe der Mediennutzungsdauer
Maria Folling-Albers: Verinderte Kindheit verdndert die Grundschule,
a.a.0.,S8.7.

Vgl. Giinther Anders: Die Antiquiertheit des Menschen, Band 1. Uber die
Seele im Zeitalter der zweiten industriellen Revolution. Miinchen 71987,
insb. Kapitel »Die Welt als Phantom und Matrize, Philosophische Betrach-
tungen tiber Rundfunk und Fernsehene, S. 971f.

Vgl. Neil Postman: Das Verschwinden der Kindheit. Frankfurt 1987,
S. 871ff. Das Buch ist jedoch in grolen Teilen sehr kritisch zu beurteilen.
Postman zeichnet ein Krisenszenario. Fraglich erscheint insbesondere die
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Grundthese, daf3 die moderne Medienumwelt die Kindheit ganzlich ver-
schwinden 14Bt. Ich halte die Einschatzung fiir realistischer, daB sich
lediglich die Art der Kindheit dndert. M. E. unterschitzt Postman Kind-
heit als entwicklungspsychologische und biologische Tatsache.

Vgl. Hertha Sturm: Die fehlende Halbsekunde. Vom Einflu} des Fernse-
hens. In: Bildschirm, Friedrich Jahresheft 111, a.a.0., S. 52ff.

Vgl. z. B. Ariane Garlichs: Kinder in der Medienwelt — eine Herausforde-
rung fiir die Grundschule. In: Die Grundschulzeitschrift 9/1987, S. 4ff.
Vgl. auch Ariane Garlichs: Kinder im Mediennetz. Uberlegungen fiir die
Arbeit in der Grundschule. In: Folling-Albers (Hrsg.), a.a.0., S. 134ff.
Vgl. Hermann Oblinger: Schweigen und Stille in der Erziehung. Schriften
der Pddagogischen Hochschulen Bayerns, herausgegeben von Marian
Heitger und Hans Schiefele. Miinchen 1968, S. 381f.

A.a.0., S. 10f.

Vgl. Elisabeth Kiihnberger: Die Erfahrung der Stille als Hilfe zur Bewilti-
gung erzicherischer Aufgaben. Ubungen der Meditation und Konzentra-
tion im Anfangsunterricht. In; Karlheinz Burk (Hrsg.): Kinder finden zu
sich selbst, Disziplin, Stille und Erfahrung im Unterricht. Beitrige zur
Reform der Grundschule, Bd. 60. Frankfurt 1984, S. 55ff.

Kiihnberger, a.a.0., S. 73.

Hubertus Halbfas: Religionsunterricht in der Grundschule, Lehrerhand-
buch 1. Ziirich, Diisseldorf 1983, S. 47.

E. M. Standing, zitiert nach Oblinger, a.a.0., S. 84.

Montessori, Die Entdeckung des Kindes, a.a.0., S. 156f.

Montessori, Kinder sind anders, a.a.O., S. 165.

Vgl. Montessori, Kinder sind anders, a.a.0., S. 274.

Helming, a.a.0., S. 70.

Zusitzlich zum bereits erwihnten Titel vgl. Hubertus Halbfas: Religions-
unterricht in der Grundschule, Lehrerhandbuch 2. Disseldorf, Ziirich
1984, S. 811f.; Halbfas: Religionsunterricht in der Grundschule, Lehrer-
handbuch 3. Diisseldorf, Ziirich 1985, S. 68if. und S. 117ff.; Halbfas:
Religionsunterricht in der Grundschule, Lehrerhandbuch 4. Disseldorf
1986, S. 44ff.; Halbfas: Der Sprung in den Brunnen. Eine Gebetsschule.
Diisseldorf 61985.

Vgl. Oblinger, a.a.0., S. 107.

Vgl. Oblinger, a.a.0., S. 471f. und S. 54.

Halbfas, Lehrerhandbuch 1, S. 47, zuletzt wird Jean Dingeon zitiert.
Religionsbuch fiir das 3. Schuljahr, hrsg. von Hubertus Halbfas. Diissel-
dorf: Patmos 1983, S. 14,

Religionsbuch fiir das 4. Schuljahr, hrsg. von Hubertus Halbfas. Dissel-
dorf: Patmos 1986, S. 6.

Halbfas, Sprung in den Brunnen, S. 20. Vgl. a.a.0., S. 13 und S. 20, sowie
Halbfas, Lehrerhandbuch 3, a.a.0., S. 77.

Dies wire in der Tat gegen mehrere der von E. Kiihnberger beschriebenen
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Horaufgaben einzuwenden. Vgl. Halbfas, Lehrerhandbuch 1, S. 49f. »Zu
warnen ist noch vor technischen Spielarten dieser (Hor-)Ubung, etwa daB
der Lehrer einzelne Gegenstinde fallen 148t, welche die Schiiler an ihrem
Geriusch erraten, oder daB iiber Tonband Geridusche bestimmt werden
sollen. Solche Experimente sind keine Stilleiibungen, sondern gehdren
zum Rate-Sport.« (S. 50)

Hubertus Halbfas: Das dritte Auge. Religionsdidaktische AnstoBe. Diis-
seldorf 1987, S. 182.

Religionsbuch fiir das 1. Schuljahr, hrsg. von Hubertus Halbfas. Diissel-
dorf: Patmos 1983, S. 14.

Vgl. Helming, a.a.0., S. 72, und Halbfas, Lehrerhandbuch 2, a.a.O.,
S. 82.

Vgl. zur notwendigen inneren Ruhe des Lehrers Halbfas, Lehrerhand-
buch 2, a.a.0., S. 83{., und Lehrerhandbuch 3, a.a.0., S. 77.

Halbfas, Lehrerhandbuch 2, a.a.0., S. 81.

Den Hinweis auf die Unterscheidung dieser drei Funktionen verdanke ich Prof.
Dr. Erich H. Miiller, Weingarten. Vgl. Gabriele Faust-Siehl: Stille. In Eckard
Kohls (Hrsg.), Stichworter Grundschule. Heinsberg 1992, und G. Faust-Siehl:
Stille und Stilleiibungen — Pidagogische Grundlagen einer Methode des
Religionsunterrichts. In Gortfried Adam/Rainer Lachmann (Hrsg.), Metho-
disches Kompendium fiir den Religionsunterricht. Gottingen 1993,

Oblinger, a.a.0., S. 71. Die Fundstellen, die Oblinger jeweils in Klam-
mern angibt, werden in der Zitation weggelassen.

Folling-Albers (Hrsg.), a.a.0., S. 66,

Vgl. Karl Neumann: Von der Disziplin zur Autonomie. Uber den Wandel
von Zielen und Verhaltensmustern in der Kindererziehung. In: Folling-
Albers (Hrsg.), a.a.0., S. 67ff.

Hermann Schwarz: Zur Offenheit des Grundschulunterrichts. In: Folling-
Albers (Hrsg.), a.a.0., S. 150. Zur »Ergiebigkeit« vgl. die Argumentation
des Autors an dieser Stelle. '
Vgl. Ariane Garlichs: Kinder im Mediennetz. In: Folling-Albers, a.a.0.,
und Rolff, a.a.0.

Vgl. Ariane Garlichs, Kinder im Mediennetz, a.a.O., S. 141. Dies wird
aber nicht im Zusammenhang mit der Stille ausgefiihrt.

Vgl. James W. Fowler: Glaubensentwicklung, Perspektiven fiir Seelsorge
und kirchliche Bildungsarbeit; eingeleitet und herausgegeben von Fried-
rich Schweitzer. Miinchen 1989, S. 88: »Da sie noch nicht tiber das Selbst
als Personlichkeit nachdenken kénnen. . ., teilen Menschen auf der my-
thisch-wortlichen Stufe (dieser Stufe sind im allgemeinen die Grundschul-
kinder zuzuordnen, G. F.-S.) durch das Erziihlen von Geschichten iiber
ihre Erfahrungen und ihre Zugehérigkeiten anderen mit, wer sie sind. «
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