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Das Verhiltnis von Theorie und Praxis mag auf den ersten Blick
als das des Theoretikers zum Praktiker erscheinen. Beide ver-
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stehen sich bekanntermaBen nicht immer gut und halten entspre-
chend wenig voneinander, wofiir es mancherlei Griinde, gute und
schlechte, gibt. Aber nicht vom Verhiltnis zwischen Personen
und Personengruppen soll im folgenden die Rede sein, zumal,
wie zu zeigen sein wird, ihre sduberliche Trennung nicht einfach
ist. Wechselseitige Schwierigkeiten werden allenfalls nebenher
anklingen. Um die Sache selbst, nicht um ihre Vertreter soll es
in diesem Beitrag vorrangig gehen.

Dabei soll keine weitere Anleitung zur Unterrichtsvorbereitung und -analyse
vorgelegt werden. Deren gibt es genug.! Ihre Gemeinsamkeiten sind groBer als
die Unterschiede, die Kenntnis wenigstens einer von ihnen und einige praktische
Erfahrung in ihrem Gebrauch werden vorausgesetzt. Unsere Uberlegungen
werden, dem Rahmenthema dieses Bandes gemiB, bei der Unterrichtsplanung und
-analyse ansetzen, notwendigerweise aber dariiber hinausfilhren. Sie sollen
zeigen, welch eminente Konsequenzen Theorie fiir die Praxis hat, bzw. welche
Forderungen umgekehrt Praxis als verantwortliches Handeln an Theorie als
verantwortliches Denken stellen muf}.

Das Thema wird aus der Sicht des Allgemeindidaktikers und Schulpddagogen
dargestellt. Die religionspidagogische Fragestellung bleibt Berufeneren iiber-
lassen. Vielleicht ergeben sich aus dem Blick in die andere Szienz einige frucht-
bare Anregungen.

Der Versuch, moglichst alle Einzelaussagen aus der didaktischen Literatur zu
belegen, muBte bald aufgegeben werden; er hitte zu einer unertriglichen Bela-
stung des Textes gefiihrt. So werden - auBer den wortlichen Ubernahmen - nur
solche Autoren zitiert, die ausdriicklich zum Theorie-Praxis-Problem Stellung

1 K. Wegenast, Planung und Vorbereitung von Unterricht. Ein Literaturbericht,
EvErz 31 }1979) 193-216; E. Konig u.a. FH .), Diskussion Unterrichtsvorberei-
tung - Verfahren und Probleme, Miinchen 1980; H.-K. Beckmann u.a., Literatur-
bericht zur Unterrichtsvorbereitung in Selbstdarstellungen, Westermanns Pad-
agogische Beitriige 31 (1979) 434. Als Leseperspektive sei neben der zitierten
Literatur hingewiesen auf: H.-K. Beckmann, Unterrichtsplanung und Unterrichts-
vorbereitung, EvErz 31 (1979) 178-193; H.-K. Beckmann und K. Biller, Unter-
richtsvorbereitung: Probleme und Materialien, Braunschweig 1978; H. Gldckel,
Das Ziel des Unterrichts als Bedingung der Methode, Welt der Schule 24 (1971)
241-256 bzw. in: O. Meifiner und H. Zc'ip{_l (Hg.), Handbuch der Unterrichts-
praxis, Miinchen 1973, 72-85; ders., 44 Thesen tiber Sinn und Grenzen von
»Lernzielen«, Die Deutsche Schule 67 (1975) 306-314 bzw. in: Ders., Beitrige
zu einer realistischen Schulpadagogik, Donauworth 1981; ders., Die Planbarkeit
des Unterrichts, in: H. Hacker und D. Poschardt (Hg.), Zur Frage der Lern-
Isalanung und Unterrichtsgestaltung, Hannover 1977; ders., Lehrplanarbeit im

annungsfeld Eefensﬁtz icher Forderungen, in: Bayerisches Ministerium fiir

nterricht und Kultus (Hg.), Schulreport: Tatsachen und Meinungen zur aktuellen
Bildungspolitik in Bayern 16, Miinchen 1985, 19-21; ders., Was ist »Grundlegen-
de Bildung«?, in: G. %chorch (H%.), Grundlegende Bildung, Bad Heilbrunn 1988,
11-33; P. Heimann, Didaktik als Theorie und Lehre, Die Deutsche Schule 54
(1962) 407-427; P. Heimann, G. Otto und W. Schulz, Unterricht - Analyse und
Planung, Hannover 1965; W. Klafki, Didaktischei Analyse als Kern der Unter-
richtsvorbereitung, in: Auswahl A 1, Hannover 1964, 5-34; E. Konig und H.
Riedel, Unterrichtsplanung als Konstruktion, Weinheim “1971; H. Meyer, Unter-
richtsmethoden, Frankfurt/M. 1987; T. Riilcker, Bildung, Gesellschaft, Wissen-
schaft, Heidelberg 1976; O. Scheibner, Die Vorbereitung auf den arbeitsbetonten
Hgtg;n%tg (213122 , in: Ders., Arbeitsschule in Idee und Gestaltung, Heidelberg



Das Theorie-Praxis-Problem aus allgemeindidaktischer Sicht 45

nehmen, ergéinzt durch einige Empfehlungen weiterfithrender Literatur zu Einzel-
fragen. Gelegentliche Selbstzitate entschuldige ich damit, daB ich erst in jiingster
Zeit einige groBere Arbeiten zum Thema Unterricht verdffentlicht habe, in denen
notwendigerweise der Stand der Diskussion aufzuarbeiten war.

1 Allgemeines: Was ist Theorie, was ist Praxis?

Erste Uberlegungen

»Der Theoretiker denkt, der Praktiker handelt«, so mdchte man
in einer ersten, laienhaften Anndherung vermuten. Sie stellt sich
sogleich als fragwiirdig heraus. Auch das Denken des Theoreti-
kers ist ein Handeln, es wird greifbar in seinem Reden und
Schreiben. Es ist zwar ein Denken, Reden und Schreiben iiber
das Handeln eines anderen, es geschieht in der Etappe, wihrend
der andere an der Front steht. Der eine hat Zeit zu iiberlegen,
der andere muB unter Zeitdruck handeln. Der eine kann die
Fragestellungen isolieren und sorgfiltig abwégen, der andere
muB in der komplexen Situation sofort eine Entscheidung treffen.
Dennoch stehen beide in der Verantwortung. Die des Praktikers
ist unmittelbarer gefordert und nachpriifbar, wenn er z.B. durch
die gewihlte Methode Lernen erschwert oder erleichtert, durch
eine Leistungsbeurteilung Lebenschancen ertffnet oder verbaut.
Die des Theoretikers ist mittelbarer und weniger einklagbar,
wenn etwa aufgrund seiner Behauptungen iiber die Giite einer
Methode, eines Fiihrungsstils, eines Schulsystems Millionen von
Kindern einer Behandlung ausgesetzt werden, die sich eigentlich
erst nach sorgféltigen Versuchen und der Kontrolle der Wirkun-
gen und Nebenwirkungen rechtfertigen lieBe. (Ein Stiick Ver-
antwortung trigt auch derjenige, der die Theorie gldubig iiber-
nimmt. Aber ihr Begriinder ist deswegen nicht aus der Verant-
wortung entlassen. Wir haben ja in diesem Jahrhundert erlebt,
welch schreckliche Folgen eine noch so schlechte Theorie haben
kann, sobald sie geglaubt wird.)

Umgekehrt ist die Praxis nicht bloB ein duBeres, sinnlich wahr-
nehmbares Verhalten. Zu ihr gehoren nicht nur die EinzelmaB-
nahmen des unterrichtenden Lehrers, sondern das ganze Geflecht
der duBeren Bedingungen, der Institution, des gesellschaftlichen
Gesamtfeldes, in dem er arbeitet, und ebenso die sein Tun aus-
l6senden, begleitenden und ihm nachfolgenden Motive, Erwar-
tungen, Rechtfertigungen. So steckt in der Praxis Sinngebung,
Theorie und macht sie erst damit zum Handeln. Der Mensch ist
seiner Natur nach das die Welt deutende, Sinn stiftende Wesen.
Freilich kann die dem Handeln inhdrente Theorie in unterschied-
lichem Grade bewuBt, elaboriert und in ihrem Geltungsbereich
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bestimmt sein. In der Regel ist sie ein »Mischprodukt aus aus-
driicklichen und unausdriicklichen theoretischen Voraussetzun-
gen, Meinungen und Normen.?

So verschwimmen die Grenzen von Theorie und Praxis. Alles
Theoretisieren ist auch ein Handeln, alles praktische Handeln
schlieft ein Theoretisieren ein.

Bestétigungen

Kant hat (1793) das Verhdltnis beider Seiten klassisch auf den Begriff gebracht:
»Man nennt einen Inbegriff selbst von praktischen Regeln alsdann Theorie, wenn
diese Regeln als Principien, in einer gewissen Allgemeinheit gedacht werden, und
dabei von einer Menge Bedingungen abstrahirt wird, die doch auf ihre Ausiibung
notwendig EinfluB haben. Umgekehrt heiit nicht jede Hantirung, sondern nur
diejenige Bewirkung eines Zwecks Praxis, welche als Befolgung gewisser im
Allgemeinen vorgestellten Principien des Verfahrens gedacht wird... Es kann also
Niemand sich fiir praktisch bewandert in einer Wissenschaft ausgeben und doch
die Theorie verachten, ohne sich bloB zu geben, daB er in seinem Fache ein
Ignorant sei: indem er glaubt, durch Herumtappen in Versuchen und Erfahrun-
gen, ohne sich gewisse Principien (die eigentlich das ausmachen, was man
Theorie nennt) zu sammeln und ohne sich ein Ganzes (welches, wenn dabei
methodisch verfahren wird, System heiBt) iiber sein Geschift gedacht zu haben,
weiter kommen zu kdnnen, als ihn die Theorie zu bringen vermag.<

Der Pddagoge denkt sogleich an Herbarts beriihmten Spruch
(1806): »Freilich, was hierin wahr sei oder nicht, dafiir spricht
jeder nach seiner Erfahrung. Ich spreche nach meiner, andere
nach ihrer. Wollten wir nur simtlich bedenken: daf jeder nur
erfahrt, was er versucht! Ein neunzigjihriger Dorfschulmeister
hat die Erfahrung seines neunzigjéhrigen Schlendrians; er hat das
Gefiihl seiner langen Miihe; aber hat er auch die Kritik seiner
Leistungen und seiner Methode?«* Noch schirfer spottet Dérp-
feld (1873) iiber »... die Ehren-Bruderschaft vom Orden des
pddagogischen Praktikanten, welche sich so gegen die Theorie
strdubt. Und was diese Guten so beunruhigt, ist ebenfalls be-
kannt. Schreit doch auch das kleine Biibchen aus Leibeskriften
vor dem kagten Wasser, in dem es gewaschen und gebadet wer-
den soll.. .«

2 W. Klafki, Erziehungswissenschaft - Theorie einer Praxis, in: W, Klafki u.a.
SH%.), Funk:Kolleg Erziehungswissenschaft, Bd. 3, Frankfurt/M. 1971, 178.

. Kant, Uber den Gemeinspruch: Das mag in der Theorie richtig sein, taugt
aber nicht fiir die Praxis (1793), in: Kants Werke. Unverinderter photomechani-
scher Abdruck des Textes der von der PreuBischen Akademie der Wissenschaften
1902 begonnenen Ausgabe von Kants gesammelten Schriften, Bd. VIII, Abhand-
hmien nach 1781, Berlin 1968, 275f.

4 J.F. Herbart, Allgemeine Padagogik aus dem Zweck der Erziehung abgeleitet
§1806)' Bochum 1965, 33.
35 6}72‘22 Dérpfeld, Schriften zur Theorie des Lehrplans (1873), Bad Heilbrunn
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So etwas liest der Theoretiker gern. Ldse er es im Zusammen-
hang, so wiirde er sehen, daB die Autoren durchaus auch um die
Mingel der Theorie wissen. So werden auch wir spiter diese
harten Urteile zu relativieren haben.

Differenzierungen

Erich Weniger hat (1929 aus AnlaB der neu begriindeten akade-
mischen Lehrerbildung) das Theorie-Praxis-Verhiltnis noch
subtiler durchdacht. Praxis der Erziehung versteht er als »die
konkrete Beziehung zwischen zwei Menschen zum Zwecke der
bildenden Einwirkung des einen, des Erziehers, auf den anderen,
den Zogling, oder der Erziehergemeinschaft auf die Zoglings-
gemeinschaft«, eine »Folge von pddagogischen Akten« in einem
»Gefiige von Wirklichkeitsschichten«.® Dieses kann in seiner
immer einmaligen Konstellation nie voll von der Theorie erfaBit
werden, ist aber von Theorien verschiedenen Grades bestimmt
und durchtriankt:

Theorie ersten Grades ist - nahe am urspriinglichen griechischen Wortsinn - »die
unausdriickliche Anschauung, in der die Wirklichkeit Gegenstand wird, die
Voreinstellung, die unausgesprochene Fragestellung, die an die Wirklichkeit und
die Aufgabe herangebracht wird..., die eingehiillte Rationalitit, die in der
geistigen Haltung des Menschen liegt, die anrufende und gestaltende Kraft, die in
der inneren Form des Menschen immer schon enthalten ist..., das weltanschauli-
che Apriori, das ein ethisches Apriori in sich schlieBt..., das Apriori der pid-
agogischen Haltung und des erzieherischen oder pflegerischen Willens, das Ethos
der erfahrenen und gewollten Verantwortung.«’

»Theorie zweiten Grades ist alles, was auf irgend eine Art formuliert im Besitz
des Praktikers vorgefunden und von ihm benutzt wird, in Lehrsiitzen, in Erfah-
rungssitzen, in Lebensregeln, in Schlagworten und Sprichwértern und was es so
gibt.« Sie ist nicht immer sofort abrufbar in sprachlicher Priignanz, 148t sich aber
bei einigem Nachsinnen in Sitze fassen.?

Beide Arten von Theorie sollen sich nicht nur sachlich nicht widersprechen, sie
stehen der Eigenart des Padagogischen gemiB unter erzieherischer Verantwor-
tung.

Theorie dritten Grades ist - nicht dem Rang, aber der Entfernung vom unmittel-
bar Gegebenen nach - die des Theoretikers. Ihr obliegt es, dieses Verhiltnis von
Theorie und Praxis aufzukldren, die Vorannahmen bewuBt zu machen, Rationali-
tit und klare Einsicht zu vermitteln, die Zufilligkeit des Handelns auszuschalten.
Aber sie setzt Praxis immer schon voraus. Weniger beruft sich dabei auf Schleier-
macher: »Die Dignitit der Praxis ist unabhingig von der Theorie, die Praxis wird
nur mit der Theorie eine bewufitere«, andererseits »die vollkommene Praxis
schlieBt vollkommene Einsicht der Verhiltnisse in sich.«’ Auch diese Theorie

6 E. Weniger, Theorie und Praxis in der Erziehung, in: Ders., Die Eigenstindig-
keit der Erziehung in Theorie und Praxis. Probleme der akademischen Lehrerbil-
durig, Weinheim o0.J. (1952), 8.

7 Ebd., 16.

8 Ebd., 17.

9 Ebd., 20.
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steht unter Verantwortung fiir die Praxis, ja »erst diese Befangenheit an die Sache
ermoglicht die wahre wissenschaftliche Objektivitiit.

Dies ist die geisteswissenschaftliche Sichtweise des Theorie-Pra-
xis-Verhdltnisses: Zuerst ist das Leben selbst da. Theorie wurzelt
in ihm, erhebt sich im hermeneutischen Zirkel reflektierend iiber
es, kldrt es liber sich selbst auf und trégt so zu seiner Verbes-
serung bei. Sie bleibt aber dem Lebensstrom verhaftet und unter-
liegt dem historischen Wandel. Dabei iibt sie zugleich eine kriti-
sche Funktion aus, bestitigt das Erhaltenswerte und befreit von
unreflektierten Selbstverstindlichkeiten, weitet den Horizont und
befihigt zu bewuBterem, besserem Handeln.!!

Hans-Karl Beckmann fiihrt - bei grundsétzlicher Zustimmung -
diese Uberlegungen kritisch weiter und unterscheidet noch mehr
»Ebenen der Reflexion«: Auf der Basis einer »allgemeinen theo-
retischen Voreinstellung« handelt die »Theorie der Erfahrung«
nach iberkommenen Mustern und geltenden Konventionen.
Wenn sie auf Schwierigkeiten stoBt, setzt das Fragen nach all-
gemeinen Empfehlungen, Regeln usw., die »Theorie der Metho-
de« ein. Die »Theorie der Didaktik« stellt beide in Frage, priift
Konventionen und Regeln, vergleicht unterschiedliche Empfeh-
lungen, bestimmt iibergeordnete Kriterien, fragt nach Beweisen
praktischer Bewidhrung und bestimmt die Geltungsbereiche der
Aussagen genauer. Erst die »Theorie der wissenschaftlichen
Methode« fragt nach dem Zustandekommen der jeweiligen Auf-
fassungen, den dabei verwendeten Methoden, ihren Rechtsgriin-
den und ihren Grenzen, erst bei ihr kann man in vollem MaBe
von Wissenschaft sprechen.'? Auf dieser Ebene muf Theorie
sich weiter von der Praxis 16sen, als Weniger meinte. Sie mufB
die in ihr selbst enthaltenen Voreinstellungen ideologiekritisch
priifen, kann aber ihrerseits die Praxis durch neue Ideen, Hypo-
thesen, Versuche und Anregungen bereichern. »Damit kiime ein
Kreislauf zwischen Theorie und Praxis in Gang, in dem Engage-
ment und Reflexion abwechselnd wirksam werden.«!'?

Beckmann distanziert sich in diesem Zusammenhang von anderen Sichtweisen des
Theorie-Praxis-Verhiltnisses, von der »theoretischen Erziehungswissenschafi«, die
in wertfreier Beschreibung der Erziehungswirklichkeit zu Gesetzesaussagen
gelangen und aus ihnen EinzelmaBnahmen ableiten mochte, dabei aber der
grundsitzlichen Verwobenheit von Fakten und Normen im Erziehungsgeschehen
nicht gerecht werden kann, und von der »normativen« Pidagogik, die aus ober-

10 Ebd., 21.

11 Vgl. Klafki, Erziehungswissenschaft, 187.

12 H.-K. Beckmann, Das Verhiltnis von Theorie und Praxis im engeren Sinne,
1In3 Igg_é‘ki t]t.gaﬁ. (Hg.), Funk-Kolleg Erziechungswissenschaft, 186ff.



Das Theorie-Praxis-Problem aus allgemeindidaktischer Sicht 49

sten Zielbestimmungen Handlungsanweisungen ableiten will, dabei aber zusitzli-
che, nicht zwingend aus der Norm folgende Annahmen machen muB und die
Kluft zwischen allgemeinen Zielen und praktischen Empfehlungen nicht iiber-
winden kann. '

Ich fiige den ideologiekritischen Ansatz hinzu, der vor allem in den siebziger
Jahren das BewuBtsein fiir versteckte Gruppeninteressen und gesellschaftliche
Defizite geschérft hat, der aber, wo immer er konstruktiv zu werden versuchte,
seine eigenen Voraussetzungen nicht mit der gleichen Radikalitit hinterfragte.

Der geisteswissenschaftliche Ansatz wird der wechselseitigen
Verwobenheit von Praxis und Theorie am ehesten gerecht. Damit
ist der Wert der anderen Auffassungen - die ihrerseits mitein-
ander im Streit liegen - fiir den didaktischen ErkenntnisprozeB
nicht geleugnet. Das wird an gegebener Stelle deutlich werden.

Bedenken

Wenn das alles so sonnenklar ist, wie kann es die beklagten
Reserven der Praktiker gegeniiber der Theorie geben? Steht es
Theoretikern an, die Schuld allein bei jenen zu suchen? Spricht
aus der Rede des dreiBig Jahre jungen Professors Herbart iiber
den neunzigjihrigen Schulmeister nicht eine gewisse Arroganz?
Bezeichnenderweise unterscheidet der Schulmann Dérpfeld schon
genauer zwischen den denkfaulen Praktikern und solchen, die
sich um Theorie bemiihen, von ihr aber immer wieder enttiuscht
werden. Es muf} also auch an der Art der Theorie liegen, ob sie
der Praxis hilfreich zu sein vermag oder nicht.

Gewil, »Theorie setzt Augen ein«'>; aber Theorie kann auch
Scheuklappen aufsetzen. Fiir beide Wirkungen gibt es Beispiele
genug. Entscheidend ist wohl die Qualitit der Theorie im Hin-
blick auf die zu bewiltigende Praxis. Dérpfelds beriihmter Satz
»Es gibt nichts Praktischeres als eine gute Theorie« ist goldrich-
tig, aber das Problem liegt im Pridikat »gut«. Wann ist eine
Theorie gut?

Alle Einzelbedingungen der komplexen Handlungssituation kann
sie als Theorie wesensgemaB nicht erfassen. Also muB sie wohl die
wesentlichen Momente des Praxisfeldes enthalten, dem Praktiker
Kategorien fiir sie vermitteln und Handlungsmoglichkeiten emp-
fehlen.'® Was aber ist wesentlich? Jede Antwort darauf enthilt
selbst wieder eine Theorie des Sachverhalts, hoffentlich eine gute.
Man mochte die Bewédhrung in der Praxis als Kriterium fiir die Gii-
te nehmen, aber an welchen Kriterien mit man die Bewiihrung?

14 Ebd., 189f.

15 H.-K. Beckmann, in: E. Konig u.a. (Hg.), Diskussion Unterrichtsvorberei-
tung - Verfahren und Probleme, Miinchen 1980, 96.

16 Vgl. H. Gebauer u.a., Theorie der Unterrichtsvorbereitung - eine handlungs-
theoretische Begriindung, Stuttgart 1977, 104.
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Zudem gibt es neben den oben unterschiedenen Niveauebenen
der Theoriebildung auch unterschiedliche Differenzierungsgrade
und Geltungsbereiche. Ist es MaBstab fiir die Giite einer Theorie,
daB sie sich in einem einzigen Satz formulieren 148t wie Ein-
steins Relativitits- oder Darwins Evolutionstheorie? Oder braucht
der piddagogische Praktiker dhnlich wie der Mediziner eine mog-
lichst groBe Zahl von Partialtheorien zur Behandlung unter-
schiedlichster Fille?

Wir unterbrechen den Gedankengang, der bisher dem Leser wohl
wenig Neues gebracht, vielleicht aber einiges in Erinnerung
gerufen hat, und fragen zunichst nach der Theorie bzw. den
Theorien, die fiir die Praxis des Unterrichts von Belang sind.
Dabei konzentrieren wir uns vorerst auf die Planung des Unter-
richts und ergédnzen spiter die zusatzlichen Aspekte fiir seine
Analyse. Das Verhiltnis zur Praxis wird dabei immerfort an-
klingen. Nach dieser Umschau werden wir Stellung zu der Frage
nehmen, wie die Kluft zwischen beiden Seiten ein Stiick weit zu
verringern sei - was ja das Hauptanliegen dieses ganzen Bandes
ist.

2 Theorien zur Unterrichtsplanung

Die Uberlegungen zu diesem Thema bewegen sich auf verschie-
denen Ebenen und betreffen Sachverhalte verschiedenen Um-
fangs. Zunichst ist zu unterscheiden zwischen Theorien {iber

- die Notwendigkeit und Moglichkeit des Planens iiberhaupt

- die Inhalte der Unterrichtsplanung und

- den Prozef3 des Planens bei dem bzw. den jeweils Verantwort-
lichen.

Dabei kann sich Planung iiber unterschiedliche Zeitriume er-
strecken und jeweils eigene theoretische Erwigungen erfordern.
Wir unterscheiden im folgenden nur

- die langfristige Planung, den Lehrplan betreffend, und

- die kiirzerfristige Vorbereitung der Unterrichtseinheit (die
nicht mit der Zeiteinheit einer Unterrichtsstunde zusammenfallen
muB) durch den Lehrer bzw. ein Lehrerteam.

Die begriffliche Unterscheidung von »Planung« und »Vorberei-
tung« ist iiblich und sinnvoll, wenn auch nicht zwingend. Beide
Bereiche unterliegen teils eigenen, teils gemeinsamen Bedingun-
gen. Wo sie im folgenden gemeinsam behandelt werden, wird
um der sprachlichen Einfachheit halber von »Planung« als dem
Oberbegriff gesprochen.
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2.1 Theorien zur Planbarkeit des Unterrichts

Wer Unterricht plant, setzt dabei voraus, daB diese Titigkeit
sinnvoll, dafl sie notwendig und auch moglich sei, er hat eine
mehr oder weniger gekldrte Theorie dariiber (wobei schon die
Frage, ob man aus der Notwendigkeit auf die Moglichkeit schlie-
Ben konne, reizvolle philosophische Fragen aufwirft).!” Uber
das Sollen und Konnen gibt es durchaus unterschiedliche Mei-
nungen.

Griinde g

Zunichst steht fest: Man tut es, offenbar mit Uberzeugung und
auch mit einem gewissen, nachweisbaren Erfolg.

Man tut es schon deswegen, weil man sonst nicht von Unterricht
reden konnte, weil dieser vom Begriff her als absichtliche, ziel-
strebige und damit auch planméBige Handlung definiert ist.
Diesen Unterricht zu erforschen, seinen Verlauf und sein Ergeb-
nis immer besser planbar zu machen, ist das Erkenntnisinteresse
aller Didaktik. Schon in der Abfolge von Trivium und Quadrivi-
um stak eine solche, noch wenig reflektierte und daher iiber
mehr als tausend Jahre anerkannte Planung. Erst recht die Be-
griindung der Didaktik als einer Wissenschaft durch Ratichius
und Comenius, ihr Ausbau durch die Padagogen der Aufkldrung,
ihr griindliches Durchdenken durch Herbart und seine Schule,
ihre vielseitigere Ausgestaltung durch die Reformpidagogen, der
EinfluB von Lernpsychologie, programmiertem Unterricht, Lern-
zielorientierung, Curriculumreform, die Planungseuphorie der
sechziger und siebziger Jahre, sie alle setzten Planbarkeit des
Unterrichts voraus und taten alles dafiir, sie in ihrem jeweiligen
Sinne zu perfektionieren. Tatsdchlich hat Didaktik in der gar
nicht langen Zeit ihres Bestehens beachtliche Erfolge erzielt und
so die Planbarkeit des Unterrichts durch die Tat bewiesen. Kin-
der lernen heute mehr und dieses rascher und lieber als in friihe-
ren Zeiten.

Unterrichtsplanung ist praktische Notwendigkeit. »Schulischer
Unterricht ist das Ergebnis eines weitreichenden, weitausholen-
den, ungeheuer aufwendigen und intensiv betriebenen Vorgangs
in der Gesellschaft, den diese ausgelost hat, um Heranwachsen-
den die Moglichkeit zu geben, zu lernen, erzogen und ausgebil-
det zu werden, wodurch sich die Gesellschaft zugleich auch

17 Vgl. J. Qelkers, Unterrichtsvorbereitung als pidagogisches Problem, EvErz
40 (1988) 516-531; H. Glickel, Die Planbarkeit des Unterrichts, in: H. Hacker
und D. Poschardt (H%.), Zur Frage der Lernplanung und Unterrichtsgestaltung,
Hannover 1977, 13-36.
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selbst erhilt. Ein solches Vorhaben darf nicht dadurch aufs Spiel
gesetzt werden, daBl es - mehr oder weniger - unmittelbar vor
dem Ziel, der Reahslerung, dem Zufall iiberlassen wird.«'®

In den Vorgaben des Lehrplans driickt sich die Verantwortung
des Staates aus. Sie sichern Kontinuitét der Arbeit, schrittweisen
Aufbau von Wissen und Konnen, Vergleichbarkeit von Angebot
und Anforderungen, sie ermoglichen Kontrolle des Geschehens
in den Schulen und rechtfertigen so erst den staatlichen Schul-
zwang. Dariiber hinaus sind Lehrpldne Instrumente staatlicher
Politik. Sie fordern historische Kontinuitit oder Traditionsbruch,
Wahrung von Privilegien oder Gleichheit der Chancen, selbst-
gerechte Abschottung oder Weltoffenheit bei der jungen Genera-
tion und konnen so schicksalhafte Bedeutung gewinnen.

Fiir den Lehrer bedeuten Lehrpldne zunidchst Handlungsanwei-
sungen, Beschrinkungen seiner Freiheit bzw. Willkiir, Fremd-
kontrolle, aber auch Arbeitshilfe, Entlastung vom stindigen
Rechtfertigungszwang, Schutz vor unberechtigter EinfluBnahme
und unsachlicher Kritik.

Fiir den Schiiler endlich sind Lehrplidne zu bewiltigendes »Pen-
sum«, Kriterium fiir seinen Lernfortschritt, fiir die Gewdhrung
oder Versagung von Berechtigungen, aber auch Schutz vor
Nachldssigkeit oder Steckenpferden des Lehrers - und nicht
zuletzt vor dem Ubergewicht seiner eigenen momentanen »Be-
diirfnisse« und Launen.

Die kurzfristige Unterrichtsvorbereitung gehort zu den Dienst-
pflichten des Lehrers, ist wesentliches Thema seiner Aus- und
Fortbildung, wird ihm durch eine Fiille von Anleitungen, Bei-
spiel-Sammlungen, Unterrichtsmodellen usw. - nicht immer -
erleichtert. Er selbst, seine Vorgesetzten, die Schiiler und die
Eltern erleben gut geplanten Unterricht als hilfreich, beklagen
Formlosigkeit, Zufilligkeit, Launen- und Liickenhaftigkeit,
Zeitvergeudung, aber auch 6de Routine und starres Schema, und
sie duBern ihren Unwillen in Form von Kritik bzw. Lernunlust
und Disziplinkonflikten.

Gegengriinde

Planung des Unterrichts ist aus vielerlei Griinden eingeschrinkt,
ja in Frage gestellt. Das folgt aus seiner Eigenart als der eines
héclllgst komplexen, sinnhaften zwischenmenschlichen Prozes-
ses.

Die Faktoren in ihrer Wechselwirkung sind so vielfiltig, daB sie
nicht vollstdndig tiberschaut werden konnen, zum Teil gar nicht

18 U.-H. Peterfien, Handbuch Unterrichtsplanung, Miinchen 1988, 17.
19 Vgl. Oelkers, Unterrichtsvorbereitung.
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bekannt sind. Unvorhergesehene Momente treten auf, die Varia-
bilitit schon bei der Planung und Improvisation bei der Durch-
fithrung verlangen. Sie konnen eine Anderung des vorgesehenen
Weges zum Ziel, aber auch eine Revision des Zieles selbst not-
wendig machen.

Auch ein planméBiger Verlauf sichert noch nicht die Erreichung
des geplanten Ergebnisses, ja liberhaupt dessen Nachweisbarkeit.
Ein vordergriindiger Wissens- und Konnenszuwachs ist eher
feststellbar als echtes Verstindnis oder verinderte Einstellung
und Haltung. In der Regel besteht ein reziprokes Verhiltnis von
Nachweisbarkeit und Bedeutsamkeit des Unterrichtserfolgs und
kein geradliniges zwischen kurzfristigen und langfristigen Ergeb-
nissen; letztere sind nur schwer als Folge eben dieses Unterrichts
nachzuweisen. Gerade das, worauf es eigentlich ankommt, bleibt
offen.

Hinzu kommen die »ungewollten Nebenwirkungen<®, die hau-
fig unerwiinschte sind. Sie sind mit allem Unterricht verbunden,
miissen als »Kosten« vom »Ertrag« abgebucht werden und kénnen
die Bilanz empfindlich schmilern, wenn nicht ins Negative wen-
den. So mancher scheinbar perfekt geplante Unterricht hat als
bleibendes Ergebnis nicht mehr als eine dauerhafte Abneigung
gegeniiber dem Fach bewirkt. Man hat die vielen, nur schwer
faBbaren Einfliisse, die sich aus der Institution, ihren Organisa-
tions- und Umgangsformen 1hrem »Khma« ergeben auch als
»heimlichen Lehrplan« bezeichnet.?! Das ist in der Bezeich-
nung, streng genommen, ein Selbstwiderspruch, in der Sache
aber eine wichtige Einschrinkung der Planbarkeit und miifite
soweit moglich aufgeklért und in pddagogische Obsorge genom-
men werden.

Lernen erfolgt iiberhaupt nicht nur in kontinuierlicher, planméaBi-
ger Folge, es ereignet sich in Situationen. In seinem Verlauf gibt
es Spriinge, »unstetige Akte«, die den Charakter der Begegnung
oder des Widerfahrnisses haben, »fruchtbare Momente«, plotzli-
che Umstrukturierungen im Sinne von »Aha-Erlebnissen«, die
durch guten Unterricht allenfalls begiinstigt, nicht aber direkt
ausgelost werden konnen.

Haufiger noch als im geplanten Unterricht ereignet sich solches
Lernen im Beobachten und Mittun, Probieren und Helfen in den
Situationen des Alltagslebens, aber auch in einem péddagogsich
gestalteten »Schulleben«. Solches »natiirliche« Lernen ist oft das
wirksamere, insbesondere im Bereich des Sozialverhaltens, der

20 E. Spratf er, Das Gesetz der ungewollten Nebenwirkungen in der Erziehung,
Heidelberg f
215 Zmnecker (Hg ), Der heimliche Lehrplan, Weinheim 1975.
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Einstellungen und Wertungen. Es entzieht sich wesensgeméB der
Planung bzw. fordert eine ganz andere Art des Planens, nimlich
das Arrangieren von Situationen, die solches Lernen begiinstigen
und damit zwar nicht garantieren, aber doch wahrscheinlicher
werden lassen.

Die letzte Grenze liegt im Wesen des Unterrichts als der Be-
gegnung von Personen, die gewiB von vielerlei Bedingungen und
Zwingen beeinfluft und mitbestimmt, im letzten aber frei in
ihrer Entscheidung sind. Ob bzw. wie weit der Lehrer iiberhaupt
bereit ist, den Lehrplan zu erfiillen, ob er ihn iiberzeugt vertritt
oder mehr oder weniger offen sabotiert, ob er in seiner personli-
chen Artung die Schiiler fiir den Plan gewinnt oder ihn ihnen
verleidet, das alles 148t sich nur schwer fassen und kontrollieren.
Ob die Schiiler die »Lehrziele« der Unterrichtsvorbereitung zu
ihren »Lernzielen« machen, ob sie freudig oder lustlos mitspie-
len, ob sie sich dem Anruf des Lehrers und der von ihm ver-
tretenen Sache Offnen oder verweigern, das alles bleibt offen,
und es hingt von vielerlei Bedingungen ab, die weder im Lehr-
plan noch in der Unterrichtsvorbereitung stehen kénnen. Den
Schiiler zum Lernen-Wollen zu bringen, ist oft schwerer, als den
schon Lernwilligen zu lehren, und wo er um keinen Preis lernen
will, hat der Lehrer sowieso verloren.

So gibt es durchaus berechtigte Zweifel an den Planungsbemii-
hungen. Nur wenige Vertreter einer radikalen »Pddagogik vom
Kinde aus« verwerfen diese vollig und verlassen sich allein auf
die »spontanen Bediirfnisse« des Kindes bzw. die aktuellen An-
lasse des Alltagslebens. Sie setzen auf so etwas wie eine entele-
chial sich entfaltende Bereitschaft und Fahigkeit des Kindes, im
jeweiligen Stadium seiner Entwicklung das ihm Gemifle zu
fragen und sich anzueignen. Sie iibersehen dabei, daf} auch Inter-
essen gelernt werden, Antworten auf Anregung der Umwelt sind;
sie liefern das Kind damit allen méglichen, oft unverantwortli-
chen Einfliissen aus, verzichten selbst auf planmiBige, verant-
wortliche EinfluBnahme - und enttiuschen die Kinder, deren
zentrales Bediirfnis doch ist, neue Anregungen zu erfahren und
orientierendes Geleit durch das Chaos der Eindriicke zu erhalten.
Solcher »didaktische Naturalismus« bzw. »Aktualismus« ist
grundsitzlich unvertretbar und wird auch in der Praxis von
keinem seiner Verfechter durchgehalten. Die »Bediirfnisse«
werden mehr oder weniger kriftig dorthin gelenkt, wo man sie
haben mochte; an die Stelle offener, hinterfragbarer Vorgaben
tritt die undurchschaubare Manipulation.

Ganz anders verfihrt da eine verantwortliche Pidagogin wie
Maria Montessori. Auch sie glaubt an Reifungsprozesse im
Kinde, sensible Phasen, das unbewufite und doch zielsichere
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Suchen der Personlichkeit nach dem jeweils GeméBen. Aber sie
tiberldBt es nicht dem Zufall oder der Laune. Bei ihr steckt die
Planungsarbeit in den duBerst sorgfiltig erstellten, bis ins letzte
durchdachten und vielfach erprobten Materialien, einer ganz und
gar durchgestalteten Lernumgebung.

Ohne Planung geht es also nicht. Wohl aber kann man die Auf-
fassung vertreten, daB die aufgezeigten Einschrinkungen der
Planbarkeit eine andere Art, ja eine andere Qualititsebene der
Planung notwendig machen. Sie diirfte den Lehrer nicht festle-
gen, sondern miifite ihn dazu befdhigen, iiber der Sache stehend
die notwendigen Entscheidungen zu treffen. Eine solche Planung
miiBte weit griindlicher in die Tiefe der Zusammenhénge und die
Breite der Einzelheiten gehen, auf lingere Frist angelegt sein,
und sie miilte zum grofBen Teil im Kopfe des Lehrers bereitlie-
gen - als Ergebnis griindlicher Ausbildung und Ausdruck hoher
Allgemeinbildung eines lebendigen Geistes.

Hintergriinde

Im breiten Spektrum zwischen Planung und Offenheit lassen sich
verschiedene Akzente setzen, die sich schon in der Wahl der
Metaphern ausdriicken. Wer von Unterrichtsplanung als »Kon-
struktion« spricht, rechnet mit der vorherigen Verfiigbarkeit aller
Daten und MaBnahmen. Das aus dem Militdirwesen iibernomme-
ne, fiir Erziehung eigentlich unpassende Modewort »Strategie«
schlieBt schon ein bewegliches Reagieren auf Bedingungen vor
Ort im Rahmen eines Gesamtplans ein. Der Begriff »Regelung«
als Paradigma fiir Unterrichtsfiihrung betont noch stirker die
laufende Beriicksichtigung von Wirkungsdaten im Riickkopp-
lungskreis. Wer seine Aufgabe als »Gestaltung« des Unterrichts
versteht, sieht sich als schaffender Kiinstler, der dem Unterricht
das Geprige seiner Personlichkeit gibt, dabei aber auch iiber die
Schiiler als Gestaltungsmaterial verfiigt. Wieder anders ist das
Unterrichtsgeschehen als »Dialog« oder »kommunikativer Pro-
zeB« zwischen prinzipiell gleichrangigen Personen gesehen, die
im »Diskurs« bei der Planung mitsprechen. Jeweils andere Auf-
fassungen von Unterricht sprechen aus solchen Begriffen, jeweils
andere Theorien, was Unterricht sei bzw. sein solle.

Auch ein Bild vom Lehrer geht in die Uberlegungen ein. Wird er verstanden
bzw. versteht er sich selbst als Repridsentant eines Kulturbereichs, Hiiter von
Wabhrheit und Wissen, die er portionenweise an Unwissende weitergibt, oder als
fiir den Kommunikationsprozef verantwortlicher »Unterrichter<??, als der iltere
Partner auf der gemeinsamen Suche nach der Wahrheit, als Baumeister, der Stein

22 Chr. Bizer, Die didaktische Meditation, EvErz 38 (1986) 411.
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auf Stein setzend das stolze Gebidude der Bildung auffiihrt, das selbstbestimmte
Wachstum geduldig hegender Girtner, Organisator von Lehrprozessen, charisma-
tischer Fiihrer, verstindnisvoller Berater, Gruppen oder Einzeltherapeut...? In all
dem stecken Theorien, deren Rechtfertigung eine breite und tiefe Diskussion
erfordern wiirde.

Gleiches gilt fiir das Bild vom Schiiler, das jeweils komplementir zu dem des
Lehrers zu sehen ist. Ist er tabula rasa, portionenweise zu fiillendes GefiB, ist er
(leider lebendiges, daher nicht zuverlissig funktionierendes) Lernsystem, Unwis-
sender, nach Fiihrung Verlangender oder nach eigenem Gesetz Reifender, aktiv
die Welt sich Erobernder, gleichrangig Mitbestimmender, seelischen Beistand
Suchender...?

Solche »Bilder«, oft mit GewiBheitsanspruch, ja Missionseifer
verfochten, wenig kritisch befragt und kaum je zureichend be-
griindet, gehen als Vorannahmen in die Diskussion iiber Unter-
richtsplanung und in ihre Praxis ein. Sollte der Praktiker es
wirklich nicht notig haben, sich mit ihnen auseinderzusetzen und
sie in ein iibergreifendes Verstédndnis von Unterricht einzufiigen?

2.2 Theorien zu den Planungsinhalten

Mit »Inhalten« meinen wir nicht nur den »Unterrichtsstoff«,
sondern alle Uberlegungen, die im Verlauf des Planens angestellt
werden miissen.

2.2.1 Zur Lehrplanebene

Entscheidungsfragen

Angesichts einer erdriickenden, allseits beklagten und doch nicht
zu iiberwindenden Stoffiille ist das zentrale Problem der Lehr-
planmacher die Auswahl der Inhalte. Von allen Seiten werden
Forderungen gestellt, neue Aufgaben dringen herein, {iberkom-
mene Ficher verteidigen ihre Position, fiir jedes Anliegen finden
sich gute Griinde, aber in ihrer Gesamtheit stehen sie sich gegen-
seitig im Wege, erschweren, ja verhindern solide Arbeit, gefihr-
den den Erfolg in jedem von ihnen und wiirden, liefe man sie
gewihren, den ganzen Betrieb ad absurdum fithren. Was kann
man tun, um das Problem zu l6sen?

Soll man die Ficher nach ihrer Bedeutung gewichten, Haupt- und Nebenficher
unterscheiden - und den endlosen Streit der Fakultiten provozieren?

Soll man dem Schiiler die Wahl tiberlassen - die er doch erst miindig treffen
kann, wenn er die Gegenstandsgebiete kennengelernt hat, und ihm auBerdem
bescheinigen, daB das Gewihlte doch nicht ganz wichtig ist?

Welche Freirdume soll man zur Entscheidung Lehrern und Schiilern {iberlassen,
welchen Anteil soll das Schulleben neben dem lehrplanmiBigen Unterricht erhal-
ten?

Soll man die Einzelficher zu wenigen Uber-Fiichern zusammenfassen oder sie
ganz in einem Gesamtunterricht aufgehen lassen - auf die Gefahr hin, fachliche
Kategorien sachwidrig zu vermengen und noch groBere Stoffwucherungen in Kauf
zu nehmen?
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Soll man nach der Brauchbarkeit im »Leben« auswihlen, im Sinne Robinsohns?®
aus der Vorwegnahme kiinftiger »Situationen« die ndtigen »Qualifikationen« und
aus diesen wieder die »Inhalte« ableiten - und damit das sogenannte Leben, was
immer man darunter verstehe, reproduzieren, als ob es so vorbildlich wére und
in sich schon den Mafstab fiir das enthielte, was sein konnte und sein sollte?
Soll man gerade im Gegenteil Distanz zu diesem Leben, wie es ist, fordern durch
Beschrinkung auf wesentliche, giiltige, »klassische« Stoffe von bleibendem Wert,
die als »Kulturgiiter« mit eigenem Anspruch auf Bewahrung und Pflege auftreten
und ihren »Bildungswert« eben dann entfalten, wenn man sich in selbstloser
Sachlichkeit um ihren »Bildungsgehalt« bemiiht?

Miissen nicht doch die dringenden Probleme der Zeit Vorrang erhalten, damit die
junge Generation zu ihrer kiinftigen Bewiltigung fihig und willens gemacht wird?
MuB man also nicht Friedens-, Umwelt-, Kulturbegegnungs-, Freizeit-, Medien-,
Verbraucher-, Rechts-, Sicherheits-, Verkehrs-, Gesundheits-, Bewegungs-,
Erndhrungs-, Antidrogen-, Sexual-, Familien-, Elternerziehung usw. wenn nicht
als Fiicher, so doch als »Unterrichtsprinzipien« postulieren - oder schafft sich, von
der Unmoglichkeit der Durchfiihrung abgesehen, damit nur die erwachsene
Generation ein Alibi, ihre Verantwortung fiir die Probleme, die sie nicht 16sen
will, via Schule auf die nichste Generation abzuschieben?

Kann man den »didaktischen Materialismus« durch formale Bildung, verstehe man
sie als Krifte- oder als Methodenbildung, iiberwinden - die man doch nur an
Inhalten erwerben kann, womit man wieder vor dem Auswahlproblem steht?
Liegt die Losung in exemplarischer Lehre, die an ausgewihlten Themen das
»Elementare« herausarbeitet, »fundamentale« Bildungserlebnisse auslost und auf
»kategoriale« Grundeinsichten zielt - das aber nur im Rahmen einer reichhaltigen
orientierenden Uberschau leisten kann?

Glaubt man, aus obersten Richt- oder Leitzielen mit Hilfe allgemeiner Kriterien-
listen die Einzelinhalte ableiten zu kénnen - was doch logisch nicht geht und von
einem falschen Verstindnis des Ziel-Inhalt-Problems zeugt?

Kann man iiberhaupt einen rein bildungstheoretisch begriindeten, alle »Sinn-
richtungen« menschlichen Geistes ausgewogen beriicksichtigenden Facherkanon
erstellen - oder werden auch weiterhin Zeirgeist, Gruppeninteressen und politische
Macht das Ficherspektrum mitbestimmen?

Ist das Stoffproblem vielleicht grundsitzlich und damit praktisch nicht ldsbar,
spiegelt sich in ihm etwa nur die geistige Situation unserer Zeit, welche die ganze
Fiille der von der Gattung Mensch geschaffenen Kultur jedem Individuum
Mensch gonnen, aber auch zumuten mochte, ihm frither nicht gekannte Chancen
gibt, es in seiner begrenzten Kraft aber doch tiberfordert?

Und diese Kraft ist so verschieden! Inwieweit konnen die Unterschiede in innerer
Differenzierung aufgefangen werden? Ab wann wird dufere Differenzierung
unumgénglich? Soll diese in getrennten Schularten oder in Kursen unter dem
gemeinsamen Dach einer Gesamtschule erfolgen? Sollen sich Schulen oder Kurse
nach dem Niveau oder nach dem Profil oder nach beidem unterscheiden? Wie soll
man iiberhaupt grundsitzlich tiber Differenzierung und Individualisierung denken?
Soll man sich iiber gegebene Unterschiede freuen und sie fordern - um der
Individuen und der Bediirfnisse einer differenzierten Gesellschaft willen? Soll man
sie bedauern und alles fiir ihre Angleichung tun - um der Chancengleichheit und
der gemeinsamen Verstindigungsbasis willen? Wird man Schiilern gerecht, indem
man sie gleich oder verschieden behandelt??*

23 S.B. Robinsohn, Bildungsreform als Revision des Curriculum, Neuwied 1967.
24 Vgl. H. Glockel, Individuelle Férderung in der Schule, Pddagogische Welt 32
(1983) 450-459.
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Angesichts solcher Probleme erscheinen die im engeren Sinne
didaktischen bzw. lehrplantechnischen geradezu leicht:

- wie die Einzelstoffe in zeitlicher Folge zu Lehrgdngen anzu-
ordnen seien, welche Lehrgangsart - synthetisch oder analytisch,
fachwissenschaftlich-systematisch oder konzentrisch, genetisch
oder thematisch - die jeweils angemessene sei;

- wie der Lehrplan aussehen solle, nach welchen Kriterien und
in welcher Terminologie die Lernziele (oder Lehrziele?) zu
hierarchisieren, dimensionieren, operationalisieren seien, lauter
Fragen, die im Zuge der Curriculumreform subtilste theoreti-
sche Uberlegungen und grofe Verwirrung in der Praxis aus-
16sten. ..

Theoretische Voraussetzungen

Ich breche die Aufzdhlung der Lehrplanfragen ab. Sie ist nicht
vollstindig, braucht es nicht zu sein, weil ldngst klar ist, worum
es geht: Jede dieser Fragen, moge sie noch so schwierig sein,
fordert praktische Entscheidung; in jede Entscheidung, ja schon
in jede Fragestellung geht Theorie ein:

- Bildungstheorie: was der Mensch lernen solle, wozu es gut
sei, was der Beitrag einzelner Fécher sei, was ihm fehlte, wenn
er es nicht gelernt hitte, wie man sich ihn als Ergebnis des
Bildungsprozesses wiinschen solle...;

- didaktische Theorie: wie man durch Unterricht dieses gesteck-
te Ziel erreichen koénne, wie man Inhalte auswéhlen, gegenein-
ander abwigen, in Teilaufgaben zerlegen, einander zuordnen,
zeitlich anordnen, methodisch vermitteln, ihre Erreichung kon-
trollieren solle und konne...;

- Schultheorie: was Sinn und Aufgabe der Schule sei, was man
in ihr lernen solle und kénne, was man nur in ihr lernen konne,
was also den Vorrang vor nur Wiinschenswertem erhalten miisse,
worin ihre Stirken und Schwichen, ihre Moglichkeiten und
Grenzen lagen, was ihr Beitrag fiir den einzelnen und die Gesell-
schaft sei...;

- Gesellschaftstheorie: wie diese Gesellschaft gegliedert und ge-
schichtet sei, wie Gleichheit oder Ungleichheit gefordert, das
Recht des einzelnen gegen das der Gemeinschaft abgewogen,
AbschlieBung oder Offnung nach auBen betrieben werden und
wer tiber diese Fragen entscheiden solle...;

- Geschichtstheorie: wie der gegenwirtige Zustand zu erkléren,
wie er zu bewerten sei, woher die Entwicklung komme und
wohin sie fiihren werde, solle, miisse...;

- anthropologische Theorie: was der Mensch sei als »Werk der
Natur, Werk der Gesellschaft, Werk seiner selbst« (Pestalozzi),
als Geschopf Gottes oder Produkt der Evolution.
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Nun sind diese Theorien zunadchst Hypothesen, Ideologien, Welt-
anschauungen, aber sie schlieBen auch eine Fiille von Faktenwis-
sen ein: Je mehr man weil iiber Wert und Grenzen von Metho-
den, die Vorziige und Nachteile von Differenzierungsverfahren,
iiber schulische Versuche und Erfahrungen in anderen Lindern
und fritheren Zeiten, je weiter der historische und der weltweit
vergleichende Horizont ist, desto besser sind die zu treffenden
Entscheidungen fundiert, wenn auch nicht im letzten begriindet.
Die Entscheidung bleibt nicht erspart. Gute Theorie erspart aber
manchen vordergriindigen Streit, indem sie zeigt, wo der eigent-
liche Ort der Entscheidung liegt.

2.2.2 Zur Unterrichtsvorbereitung

Die bisherigen Uberlegungen haben gezeigt, wieviel schon vor-
gedacht ist, ehe der Lehrer sich an seine Vorbereitung fiir die
nédchsten Tage setzt, was er nach-denken miiite, wenn er seine
Aufgabe richtig verstehen und erfiillen will. Viel weitere Theorie
kommt auf dieser Ebene hinzu. Die eingefiihrten Anleitungen zur
Unterrichtsvorbereitung enthalten die wichtigsten Fragen, die er
sich stellen und so gut wie moglich beantworten muf}, wenn sein
Unterrichtsentwurf als zureichend begriindet gelten soll. Welches
»Modell« zur Unterrichtsvorbereitung, ein sog. bildungs-, lern-,
lehr-, kommunikationstheoretisches er dabei verwendet, ist weni-
ger wichtig. Sie alle werden mit einigem Aufwand an Theorie
begriindet, was zum Teil notwendig ist, wenn unterschiedliche
»Bilder« des Unterrichts, des Lehrers und des Schiilers vorliegen,
zum Teil aber auch etwas luxurios wirkt, wenn das Unterrichts-
verstindnis im Grunde dasselbe ist. Bei genauerem Hinsehen
enthalten alle fiir {ibliche Schulverhéltnisse brauchbaren Anlei-
tungen die wesentlichen Kategorien, wenn auch in unterschiedli-
cher Anordnung und Terminologie, und wenn Wesentliches
fehlt, taugen sie nicht fiir ihren Zweck. Von diesen sekundiren
Theorien tiber unterschiedliche Modelle der Unterrichtsvorberei-
tung soll im folgenden abgesehen werden. Dafiir gibt es eine
Fiille von Veroffentlichungen.? Ich orientiere mich an der An-
leitung, die ich selbst mit erarbeitet habe und die jedenfalls zu
den brauchbaren gehoren diirfte.?

Heterogene Bedingungsbereiche
Um das Ziel der Unterrichtseinheit zu bestimmen und zu begriin-
den, muB Klarheit iiber die drei konstitutiven Bedingungsberei-

250 B KO’ni?, Diskussion; Peterfien, Handbuch.
26 H. Glockel, R. Rahenstein, R. Drescher und H. Kreiselmeyer (Hg.), Vor-
bereitung des Unterrichts, Bad Heilbrunn 1989.
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che von Unterricht gesucht werden, wie sie im »Didaktischen
Dreieck« symbolisiert sind: den zu lernenden Sachverhalt, die
Voraussetzungen bei den Schiilern und die iibergreifende Zweck-
setzung, das »Bildungsziel«. Sie sind gleichrangig, bedingen und
begrenzen sich gegenseitig, man kann sie in beliebiger Reihen-
folge behandeln.

Beginnen wir mit dem letzteren. Warum sollen die Schiiler das
lernen, wozu soll es gut sein? Was sage ich ihnen, wenn sie
mich danach fragen? Was ginge ihnen ab, wenn sie es nicht
lernten, und wenn schon, miissen sie es jetzt und hier, miissen
sie es in der Schule lernen? Jede mogliche Antwort weist auf ein
tibergeordnetes Ziel hin, letzlich auf ein Bild vom Menschen,
wie man ihn als Ergebnis des ganzen Bildungsvorganges
wiinscht, und damit auf die Probleme der bildungstheoretischen
Rechifertigung mit normativen Argumenten, die_schon beim
Lehrplan besprochen wurden. Der Lehrer muB} die Uberlegungen
der Lehrplanmacher nachvollziehen, wenn er sie richtig umset-
zen, u.U. modifizieren oder ihre Befolgung in paddagogischer
Verantwortung verweigern will.

Im Hinblick auf die zu lernende Sache, den »Stoff« bzw. »Unter-
richtsgegenstand« (bereits in der Wortwahl steckt wieder eine
Theorie) liegen die zu stellenden Fragen auf zwei Ebenen. Die
eine lautet: Was soll der Schiiler lernen? Damit ist die sachliche
Vorbereitung des Lehrers angesprochen, seine Vertiefung in den
Sachverhalt im Zusammenhang der jeweiligen Fachtheorie. Der
Lehrer muB Fachmann sein, aber zugleich mehr als dieser. Er
sicht gewissermalen den Sachverhalt von auBen, als einen zu
lernenden, und fragt daher weiter: Was ist das iiberhaupt fiir ein
Gegenstand, den der Schiiler da lernen soll? Was mufl gewahr-
leistet sein, damit er richtig gelernt wird? Was ist seine Eigenge-
setzlichkeit, welche Fragen und Begriindungsweisen sind ihm
angemessen, welche Verstindnisleistungen verlangt er? Es ist die
Frage nach der Sachstruktur, die Uberlegungen auf methodolo-
gisch-erkenntnistheoretischer Ebene verlangt.

Im Blick auf den Schiiler ist zu fragen: Kann und will er das
lernen, was er lernen soll? Was bringt er mit an Erfahrungen,
schulischem Vorwissen, Altersreife, Verstindnis, Lernbereit-
schaft, Interessierbarkeit, Einstellung zum Lehrer und zur Schule
usw.? Wie weit streuen diese Gegebenheiten innerhalb der Klas-
se? Voraussetzungen dieser Art sind biologische, psychologische,
soziologische Sachverhalte und als solche grundsitzlich nur
empirisch zu ermitteln, bezogen auf die spezifische Lernaufgabe
in der konkreten Situation. Hier geht es nicht um Wiinsche,
sondern um oft harte Fakten, die zu respektieren sind, wenn man
nicht auf Sand bauen will. Empirisch fundierte Theorien ent-
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wicklungsbiologischer und -psychologischer Art?’, soziologi-
sche iiber Schichten- und Milieuunterschiede, liber konfessionelle
und nationale Eigentiimlichkeiten liefern dem Lehrer Durch-
schnittswerte (und haben sie bereits bei der Erstellung der Lehr-
pline geliefert). Sie schérfen den Blick fiir die Abweichungen im
Einzelfall, ersetzen aber nicht die Erhebung der jeweiligen Indi-
viduallage durch Beobachtung, Gesprich, Leistungsfeststellung
usw.

Die Ergebnisse solcher Uberlegungen sind nun im Hinblick auf
die spezifischen Ziele der Unterrichtseinheit »zusammenzuden-
ken«. Normativ begriindete Zielsetzungen, fachlich und erkennt-
nistheoretisch geklérte Anspriiche der Sache, empirisch ermittelte
Ausgangsdaten sind eigentlich vollig inkongruente Kategorien,
ihre Vermittlung macht die Besonderheit didaktischen Denkens
aus. In dieser Art berufsspezifischen Theoretisierens muf3 der
Lehrer geschult sein.

Verschrankung der Bedingungsbereiche

Das Ganze kompliziert sich dadurch, daB Norm, Eigenart der
Sache und faktische Voraussetzungen nicht sduberlich zu tren-
nen, sondern eng verschrinkt sind.

Der Sachanspruch ist gar nicht so »objektiv« vorgegeben, wie
Fachleute gerne meinen. Die jeweilige Fachwissenschaft liefert
keineswegs eine eindeutige, unumstrittene Sichtweise (vgl. F.
Schweitzers Beitrag in diesem Band). Erst die Fragestellung
konstituiert den Gegenstand, erst unter padagogischem Aspekt
wird aus einem fachlichen Sachverhalt ein Unterrichtsthema. Aus
dem »Was?« wird die Frage, »als was« der Gegenstand behandelt
werden solle. Andererseits erfahrt die Fragestellung ihre Recht-
fertigung erst aus den Antworten, die der Gegenstand erteilt; sie
kann ihn auch verfehlen und verfélschen.

Voraussetzungen kann der Schiiler nicht an sich, sondern nur fiir
einen Sachverhalt haben; Fahigkeiten und Interessen treten erst
in der Begegnung mit Gegenstinden in Erscheinung. Unterrichts-
planung darf nicht nur auf vorhandene Interessen eingehen, sie
soll durch Hinfithrung zu bisher unbekannten Sachverhalten neue
Interessen wecken. Andererseits bestimmen die Voraussetzungen
im Schiiler, welche Gegenstiande iiberhaupt fiir eine solche Aus-
einandersetzung in Frage kommen; zu frithe Begegnung mit zu
schwierigen Sachverhalten kann das Interesse auf Dauer schidi-
gen.

27 Zum Religionsunterricht vgl. F. Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion,
Miinchen 1987; ders., Lebensgeschichte und reli%iﬁse ntwicklung als Horizont
der Unterrichtsplanung, EvErz 40 (1988) 532-551.
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Erst durch die Zielstellung werden die Voraussetzungen bei den
Schiilern gefragt, erst durch den Unterricht werden sie provoziert
und in ihrem Verlauf veréndert. Umgekehrt ist nur vom Ist-Stand
aus zu beurteilen, welche Ziele moglich und sinnvoll, dem Men-
schen zu- oder abtriglich sind. Sollen impliziert Konnen, auch
aus Griinden der Humanitit.

Diese Grundspannung zwischen den drei »Polen« des didakti-
schen Dreiecks und ihre Verschriankung miissen durchschaut
sein, wenn es nicht zu Einseitigkeiten kommen soll: dem Uber-
wiegen der Sache im didaktischen »Logizismus« oder »Szientis-
mus«, des Schiilers im »Psychologismus«, des Bildungsziels im
»Teleologismus« - Gefahren, die immer von neuem drohen und
denen nur aus theoretischer Einsicht begegnet werden kann.

Lernzielformulierung

Die Formulierung der endlich gewonnenen Grob- und Feinziele
scheint eine eher einfache, unterrichtstechnische Angelegenheit
zu sein. Schon die Forderung ihrer Operationalisierung aber
fithrt zu Uberlegungen, ob es wirklich auf das einmalige, mef-
bare Verhalten oder auf die bleibende Disposition zu ihm an-
komme und wie man diese feststellen wolle. Erst recht der Ver-
such einer Dimensionierung der Ziele, etwa gar nach dem sim-
plen Schema von kognitiv-affektiv-psychomotorisch bzw. prag-
matisch, setzt voraus, daB solche getrennten Funktionen eigens
angesprochen und geschult werden konnen - eine sehr schlichte
anthropologische Theorie, die nur durchschaut, wer von der
Fragwiirdigkeit der Vermogenslehren gehort und tauglichere
Lehrzielordnungen kennengelernt hat.

Unterrichtsverfahren

Die Frage nach dem »Wie?« des Unterrichts ist oft schon durch
eine libergreifende Unterrichtskonzeption vorentschieden, zu der
sich der Lehrplan oder der Lehrer bekennt. Solche Konzeptionen
allgemeindidaktischer Art (wissenschafts-, lernziel-, handlungs-,
problemorientierter Unterricht u.a.) oder fachspezifischer Her-
kunft (bibel- oder problemorientierter, bekenntnisgebundener,
tiberkonfessioneller oder religionskundlicher Unterricht) enthalten
immer eine bestimmte Konfiguration von Ziel, Inhalt, Prinzipien,
Methoden, Formen usw., werden oft mit programmatischem
Eifer vorgetragen, treffen aber regelmifBig nur bestimmte Teil-
aufgaben des Unterrichts und versagen gegeniiber anderen, ver-
langen also Klarheit iiber ihren Geltungsbereich.

Bei allen methodischen Uberlegungen orientiert sich der Lehrer
an einer Liste von Unterrichtsprinzipien, die ihn an allgemeine
Forderungen guten Unterrichts erinnern. Dazu gehoren die »fun-
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dierenden« Prinzipien Schiiler-, Sach- und ZielgeméaBheit neben
»regulierenden« wie Anschauung, Selbsttitigkeit, Motivation,
Elementarisierung, Erfolgssicherung, Erziehender Unterricht u.a.
Sie helfen dem Lehrer allerdings nur dann, wenn er sie in ihrer
Eigenart versteht: als Hinweis auf wichtige Anliegen, Warnung
vor naheliegenden Gefahren, von unterschiedlichem Geltungs-
anspruch, nicht voll systematisierbar, einander iiberschneidend,
erganzend, begrenzend, widersprechend, nur in dialektischem
Denken zu vermitteln, flexibler als Regeln, weniger zwingend
als Gesetze, produktive Umsetzung auf den Einzelfall for-
dernd.?®

Jeder vollstindige LernprozeB fordert einander ergénzende Lern-
akte, das Durchlaufen einer Abfolge unterschiedlicher »Stufen«
mit je eigener didaktischer Funktion. Fiir diese Artikulation des
Unterrrichts werden seit Herbart unterschiedliche Stufenkon-
zepte mit vorwiegend psychologischer Begriindung angeboten.
Aber man kann Methoden nicht einfach aus der Psychologie des
Lernens ableiten, weil Lernprozesse ihrerseits vom methodischen
Arrangement abhidngig sind. Heute weil man, daf die Suche
nach dem einzig richtigen Stufenkonzept erfolglos bleiben muBte,
daB es vielmehr unterschiedliche methodische Grundstrukturen
gibt, die jeweils einer bestimmten Klasse von Lernaufgaben,
mehr geschlossenem oder mehr offenen, geméB sind, in eigenen
Theorieansétzen ihre Begriindung finden und in einer iibergrei-
fenden didaktischen Theorie ihren Ort finden miissen.”’ Die
allgemeinen Grundstrukturen der Artikulation konkretisieren sich
in facheigenen Stufenkonzepten, die man ebenfalls in ihrer Be-
griindung und ihrem Anwendungsbereich kennen muB.

Des weiteren ist der Einsatz von Unterrichtsformen zu bedenken,
und dazu muBl man Genaueres wissen iiber die spezifischen
Anwendungsbereiche der Aktionsformen (darbietend, zusammen-
wirkend, aufgebend) und der Sozialformen (GroBklasse, Klasse,
Abteilung, Gruppe, Partner, einzelner), ihre Bedingungen, Vor-
ziige und Gefahren.

Die verfiigbaren Medien miissen nicht nur auf ihre fachliche
Tauglichkeit, sondern auch auf ihre didaktische Vorstrukturie-
rung bzw. Elementarisierung des Sachverhalts, ihre Gegenstands-
ndhe bzw. -ferne, ihre Aussagekraft und Ergidnzungsbediirftigkeit
hin untersucht werden.

Ein allein nach diesen Vorgaben konstruierter Unterricht konnte
aber noch strohtrocken und geistttend sein. Hinzu soll der

28 Vgl. H. Glockel, Vom Unterricht. Lehrbuch der Allgemeinen Didaktik, Bad
Heilbrunn 1990, 273ff.
29 Vgl. ebd., 172ff.
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»gestaltende Gedanke« als personliche Leistung des Lehrers
kommen. Erst er gibt dem jeweiligen Stoff die Wendung auf
eben diese Schiiler, hilt als »roter Faden« die einzelnen Schritte
sinnhaft zusammen, schafft aus einem formlosen Haufen von
Informationen eine einpragsame Gestalt. Solche Gestaltungsge-
danken sind wesensgemaB nicht in Theorien zu fassen, sie liegen
in modellhaften Unterrichtsbeispielen vor und sind Gegenstand
einer didaktischen Kunstlehre (s.u.). Aber um den Modellcharak-
ter der Beispiele, ihre Ubertragbarkeit auf andere Fille zu erken-
nen, bedarf es wieder theoretischer Einsichten.

Bisher war nur die Rede von den geplanten Lehr-Lern-Prozessen
auf der Sachebene des Unterrichts. Dieser hat aber auch eine
Beziehungsebene, und die auf ihr spielenden zwischenmensch-
lichen (»kommunikativen«) Prozesse sind von kaum zu iiberschét-
zender Bedeutung fiir sein Gelingen. Einiges kann man bei der
Unterrichtsvorbereitung dafiir tun durch Beachtung der Unter-
richtsgrundsitze, interessante Gestaltung, belebenden Titigkeits-
wechsel, Motivationshilfen verschiedener Art, Ermoglichung von
Erfolgserlebnissen durch richtig dosierte Anforderungen, reizvol-
le Aufgaben fiir Problemschiiler, Beachtung der Unterrichtshy-
giene usw. Die eigentliche Interaktion 148t sich aber nicht im
voraus planen, und ihre Stérungen kénnen sehr belastend wirken.
Auch darauf muB der Lehrer vorbereitet sein. Es ist nicht
gleichgiiltig, wie er seinen Erziehungs- und Fiihrungsauftrag
annimmt und versteht, welcher der Theorien er dabei folgt, die
sich ihm aufdringen: iiber legitime Autoritit und autoritdren
Mifbrauch, echte und Zwangsdisziplin, Strafe und Strafvermei-
dung, Entstehung, Diagnose und Bewiltigung von Konflikten,
Steuerung von Gruppenprozessen usw. Es ist nicht gleichgiiltig,
ob er auf Rogers oder Cohn, auf Adler, Freud oder Frankl, auf
den herrschaftsfreien Diskurs oder auf Verhaltensmodifikation
schwort. Je mehr Konzepte solcher Art er zur Verfiigung hat, je
mehr Aspekte ihm offenstehen - medizinische, psychologische,
soziologische, gesellschaftspolitische, juristische, nicht zu ver-
gessen piddagogische -, desto mehr wird er iiber der Situation
stechen und den so unterschiedlichen Fillen gerecht werden kén-
nen. Er muB sie freilich gut verstehen, wenn ihn das in sich
widerspriichliche Angebot nicht verwirren soll.

Durchfiihrung

Wie der Lehrer den so gewonnenen und begriindeten Plan der
Durchfiiihrung fiir sich niederschreibt, ist zundchst wirklich eine
reine Frage der ZweckmiBigkeit. Sie wird aber schon wieder
theorierelevant, wenn man weif}, daf »geschlossene« Unterrichts-
verldufe anders notiert werden als »offene«, dal} letztere weit
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mehr Variationen zum beweglichen Einsatz enthalten und ein
weit tieferes Eindringen in die Sache voraussetzen.

Eine noch so gut iiberlegte und zu Papier gebrachte Vorbereitung
gewihrleistet noch nicht das Gelingen des Unterrichts. Hierfiir
bedarf es einer Vielzahl von Lehr- und Fiihrungstechniken auf
der Lehrer-, von Arbeitstechniken auf der Schiilerseite. Sie
miissen einzeln erklért, gelernt und durch Ubung vervollkomm-
net werden, wofiir es meist wenig anspruchsvoller Teiltheorien
fiir die einzelne Technik und fiir den Erwerb solcher Techniken
im allgemeinen bedarf.

2.3 Theorien zum Planungsprozef

Langfristiges Planen

Auf der Lehrplanebene war es vor allem die Curriculum-Bewe-
gung der Jahre nach 1967, welche die Art und Weise, in der
Lehrpléine zustande kommen, radikal indern wollte. Nicht mehr
hinter verschlossenen Tiiren der Kultusministerien, durch an-
onyme Berater nach undurchsichtigen Kriterien sollte das gesche-
hen, sondern demokratisch unter Beteiligung moglichst vieler
Gesellschaftsgruppen, transparent in den Entscheidungsprozes-
sen, wissenschaftlich begriindet in den Verfahrensweisen und
Kriterien. Die perfektionistischen Vorstellungen der Theorie
bewihrten sich aber nicht in der Praxis. Datensammlung, Dis-
kussion und Entscheidung dauerten viel zu lange, politischer
Handlungsdruck erzwang rationellere Verfahren, die den hohen
Anforderungen an Transparenz nicht geniigten, immerhin den
Anspruch als solchen anerkannten. Aus dem Unmut iiber starre
zentrale Vorgaben entstand der Ruf nach »praxisnaher« Curricu-
lumentwicklung durch Gremien vor Ort und »offenen Curricula«
mit Freirdumen fiir Lehrer und Schiiler. Viel Miihe wurde in-
vestiert, aber die Kollegien waren zeitlich und fachlich iiber-
fordert, die Ergebnisse blieben von lokaler Bedeutung, die Ein-
heitlichkeit des Bildungsangebots und die langfristige Planung
schienen gefahrdet.

Im Gegensatz zu den Bestrebungen nach Offenheit vertraten um die gleiche Zeit
Verfassungsjuristen die Auffassung, die »wesentlichen« Entscheidungen iiber
Lehrplanfragen diirften nur auf dem Gesetzeswege durch die Parlamente getroffen
werden. Die Frage, was dabei als »wesentlich« zu betrachten sei, erwies sich aber
- hier zum Gliick - als duBerst schwierig. Hinzu kamen Bedenken gegen die mit
Sicherheit zu erwartende Politisierung und erschwerte Revision der Lehrpline, so
daB der Gesetzgeber bisher Zuriickhaltung zeigte. Es ist dies ein Musterbeispiel
fiir eine Theorie, die allein aus einem obersten, fiir sakrosankt erklirten Prinzip
ihre Forderungen ableitet, die vielfiltigen Bedingungen der Umsetzung einschlieB-
lich der unerwiinschten Nebenwirkungen nicht achtet und so in der Praxis mehr
Schaden als Nutzen anrichten kann. (Ein Blick iiber die Grenzen wiirde zeigen,
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daB es anderwirts fiir demokratisch gilt, die Lehrplangestaltung den ortlichen
Gremien zu tiberlassen.)

Kurzfristiges Planen

Bei der Unterrichtsvorbereitung fiihrt die Tatsache, daB man die
zu beachtenden Punkte immer nur nacheinander auffiihren kann,
bei Anfiangern immer wieder zu dem MiBverstdndnis, sie miifiten
auch in dieser Reihenfolge durchlaufen werden, ja es sei dies die
einzig richtige, zwingende Abfolge. Dagegen kann man zu recht
einwenden, daB nach eingehenden Untersuchungen das Denken
der Lehrer bei der Unterrichtsvorbereitung einen ganz anderen
Verlauf nimmt. Lehrer halten sich keineswegs an die - auch oben
angenommene - Abfolge von Zielklairung und methodischem
Entwurf. Ihr Denken setzt an ganz verschiedenen Punkten des
Schemas ein, durchlduft verschiedene Wege und wird mit zuneh-
mender Erfahrung immer starker durch iibergeordnete Konzepte
gesteuert, in denen die Einzelmomente von vornherein im Zu-
sammenhang gesehen und bewertet werden.*

Es wire aber falsch, daraus auf die Untauglichkeit der Vorberei-
tungsschemata tiberhaupt zu schlieBen. Die Hilfe zu ihrem richti-
gen Verstindnis liegt in der Trennung des Entdeckungszusam-
menhangs vom Begriindungszusammhang, die sich fiir die Unter-
suchung von Erkenntnisprozessen in verschiedensten Wissen-
schaften als fruchtbar erwiesen hat. Die Ldsung eines neuen,
komplexen Problems geschieht meist nicht geradlinig, sondern
»iterativ«, in einem an verschiedenen Punkten ansetzenden, in
unterschiedliche Richtungen sich vortastenden, zwischen Hypo-
these und Widerlegung, Abstraktion und Konkretion wechselnden
ProzeB, bei dem sich die Losung teils in einem quédlenden Rin-
gen allméhlich herausschilt, teils in einem plétzlichen Evidenz-
erlebnis aufblitzt.

Fiir diese Phase gibt es keine feste Ablaufregel, keinen Algorithmus, sie ist im
Verlauf offen. Deswegen geht auch der Disput um die Frage, ob der Lehrer sich
zunichst in einer »vorpadagogischen Sachanalyse« ohne didaktische Absicht ganz
der Sache zuwenden solle (H. Roth), oder ob er die sachliche Vorbereitung von
vornherein im Blick auf die Schiiler vornehme (W. Klafki), um ein Scheinpro-
blem. Warum sollte es nicht der eine so, der andere anders machen?’!

30 J.-G. Klink, Planung des Unterrichts - Freiheit und Festlegung, in: B. Cas-
er, H. Glockel und R. Rabenstein gﬁ')’ Die Vorbereitung des Unterrichts, Bad
eilbrunn 1973; D. Poschardt, rer planen, Westermanns Pidagogische

Beitrdge 31 (197@) 423-429; W. Troxler u.a., Praxis der schriftlichen Unterrichts-

vorbereitung, Padagogische Welt 30 (1981) 300-306; R. Bromme, Das Denken

von Lehrern bei der Unterrichtsvorbereitung, Weinheim 1981.

31 Vgl. Peterfen, Handbuch, 22.
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Ist jedoch die Losung auf dem oft recht verworrenen Wege
gefunden, so muB sie auf ihre Stimmigkeit gepriift, zur Mittei-
lung fiir andere hergerichtet und zu diesem Zweck auf die pri-
gnanteste und kiirzeste fachgemédfBe Begriindung zuriickgefiihrt
werden. Fiir diese Phase gibt es sehr wohl feste Abfolgen, die
die Beachtung aller fachlichen Forderungen sichern und die
Verstindigung unter Fachleuten erleichtern.

So ist es auch bei der Unterrichtsvorbereitung. Die Suche nach
der Losung der jeweiligen Planungsaufgabe verlduft auf immer
anderem Wege, oft im mehrfachen Wechsel von kreativen Ein-
fillen, reflektierender Priifung, Vergleich alternativer Moglich-
keiten, vorldufiger Festlegung und spiterer Anderung, bis das
Ganze in sich stimmig erscheint. Ein Schema kann hier nur die
Funktion haben, an alle notwendigen Punkte zu erinnern. Um
dies Anfingern deutlich zu machen, haben wir diese Punkte
zunidchst im Kreis angeordnet, auf dem die Teilmomente gleich-
rangig und ohne feste Reihenfolge nebeneinander stehen und die
verschiedensten Verkniipfungen zulassen. Wichtig ist nur, daB im
Laufe der Uberlegungen kein Punkt ganz {ibersehen wird.
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Wenn es dann aber an die Niederschrift der Ergebnisse zur
Selbst- und Fremdkontrolle geht, die in vollstindiger Form nur
in der ersten und zweiten Phase der Lehrerausbildung verlangt
wird, dann ist es nicht nur legitim, sondern auch sehr praktisch,
hierbei eine bestimmte Reihenfolge der Argumentationspunkte
vorzuschreiben. Die Offenheit des Entstehungsprozesses in Bin-
dung an fachliche Notwendigkeiten ist damit ebenso gesichert
wie die sachgerechte Begriindung und die fachliche Verstindi-
gung. So folgt auch hier aus einer besseren, den Sachverhalt
genauer treffenden Theorie eine prulsgemaﬁere Handhabung.?

3 Theorien zur Unterrichtsanalyse

Lehrplan-Evaluation

Wie werden die Lehrpline von Lehrern, Schiilern, Eltern, Of-
fentlichkeit aufgenommen, wie tatsichlich durchgefuhrt‘? Was aus
ihnen wird behandelt, was hervorgehoben, vernachléssigt, weg-
gelassen, ergéinzt und aus welchen Griinden? Was sind die Erfol-
ge dieses Tuns, was wird mittel- und langfristig behalten, wie
wird es eingeschitzt, welche Liicken bleiben, welche Neben-
wirkungen treten auf? Solche Fragen sind offensichtlich so wich-
tig, daB die Evaluation der Lehrpldne ein wichtiges Anliegen
sowohl der Schulbehérden wie auch der Unterrichtsforscher sein
miifite. Eigenartigerweise wird aber gerade sie recht stiefmiitter-
lich behandelt; von allen Anliegen der Curriculum-Reform hat
sie am wenigsten Aufmerksamkeit erfahren. Die Methoden dafiir
- schriftliche und miindliche Befragung, Dokumentenanalyse an
Lehrnachweisen und Schulheften, standardisierte Verfahren der
Lernkontrolle - ldgen bereit. Sie wiirden zwar einigen Aufwand
kosten, aber diesen rechtfertigen. Scheut man sich davor, um
nicht schone Illusionen zu verlieren? UberldBt man das lieber
Lehrern und Schiilern vor Ort? So erfolgt denn bis heute die
Revision von Lehrplanen weniger nach den Ergebnissen solider
Erfolgsmessung als aufgrund neuer Theorien, die mehr von
Wiinschen und Hoffnungen als von Realititen bestimmt sind.
Dann braucht man sich freilich nicht zu wundern, wenn solche
Theorien von Praktikern nicht geschitzt werden.

Analyse des Unterrichts

Bei der Analyse der Unterrichtseinheit kann das Erkenntnisinter-
esse mehr ein spezielles, ganz personliches oder mehr ein all-

32 Vgl. Glockel/Rabenstein/Drescher/Kreiselmeyer (Hg.), Vorbereitung, 1319ff.
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gemeines sein. Fiir den Lehrer, der seine Stunde vorbereitet und
durchgefiihrt hat, trigt sie den Charakter der Nachbereitung. Sie
richtet sich als Prozefanalyse auf den Unterrichtsverlauf, als
Ergebnisanalyse auf den Lernerfolg. Die Fragen sind zunédchst
dieselben wie bei der Vorbereitung, es kommen aber neue hinzu:
Interaktion der Beteiligten, Indizien fiir Verstindnis, Mi}- oder
Unverstidndnis, fiir Interesse oder Langeweile, Gruppenprozesse,
Storungen und Konflikte, innere und #duBere Reaktionen des
Lehrers...

Eine griindliche Analyse geht in mehreren Schritten vor:

Die Erfassung des Tatbestandes erfolgt in sorgfiltigem Nachvollzug des Verlaufs,
in dessen Vergleich mit der Planung und in kurz- und mittelfristiger Erhebung der
Lernerfolge mit Verfahren, die dem jeweiligen Lernziel (Wissen, Konnen,
Verstindnis, Stellungnahme, Bewertung, Interesse...) entsprechen. Nicht ver-
gessen sei auch die Befragung der Beteiligten.

Die Erhellung der Begriindungen zielt auf vorher bedachte und im Verlauf
aufgetretene Motive und Griinde fiir das jeweilige Geschehen. Sie geschieht zum
Teil in der Selbstbefragung des Lehrers, gewinnt aber durch Einbezug der Schii-
ler und eventueller Beobachter.

Die Kritik der Mafinahmen und Begriindungen umfaBt selbst wieder zwei Ebenen,
einmal die immanente Priifung auf Widerspruchsfreiheit von Zielen und MaBnah-
men, zum anderen, als Kritik von auBen, die Priifung der Faktenangaben auf ihre
Richtigkeit, der Normen und Entscheidungen auf ihre Vertretbarkeit.
Uberlegungen zu Gestaltungsalternativen fur ein anderes Mal und zur Weiterfiih-
rung des begonnenen Unterrichts dringen sich dabei auf.

Beim erfahrenen Lehrer wird im Alltag der Geschifte diese
Nacharbeit rationell verlaufen und sich auf die wesentlichen
Punkte konzentrieren, weil eine Menge schon vorgedacht - und
als implizite Theorie hoffentlich auch kritisch reflektiert ist.

In der Ausbildungssituation muf} die Nachbereitung ausfiihrlicher
und systematischer geschehen, weil die Studierenden erst lernen
miissen, was Goethe schon wullite: »Was ist das Schwerste von
allem? Was dich am leichtesten diinket: Mit den Augen zu sehen,
was vor den Augen dir liegt.« Systematische Aufkldrung iiber
Probleme und Wege der Unterrichtsbeobachtung, Schulung in
verschiedenen Formen der. Protokollierung und Lernkontrolle
sind unerldBlich. Bei der gemeinsamen Analyse der Einzelstunde
sollte man sich auf ganz wenige Beobachtungsaufgaben beschrin-
ken und die Nachbesinnung auf einen jeweils ergiebigen Punkt
konzentrieren. So lernt der angehende Lehrer didaktisch-metho-
disches Denken im Mit- und Nachvollzug vieler Unterrichtsver-
laufe, er gewinnt Theoriebruchstiicke und kann sie immer besser
verbinden. Aber nur ein System didaktischer Kategorien und
Begriffe hilft ihm, Ort und Gewicht der Einzelmomente richtig
einzuschétzen, und das muf} er auf systematische Weise lernen.
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Das Erkenntnisinteresse des analysierenden Unterrichtsforschers ist ein distanzier-
teres. Thm geht es um schrittweise Anniherung an die Wahrheit durch Gewinnung
generalisierbarer Aussagen. Als den Regeln wissenschaftlicher Empirie verpflich-
teter Forscher steht er dabei vor einem Dilemma. Um der Exaktheit und Objekti-
vitit willen muB er sich an konkret beobachtbare, méglichst quantifizierbare und
zu diesem Zweck isolierbare Elemente von Unterricht halten, abhidngige und
unabhiingige Variablen scharf trennen, den Einfluff von Storfaktoren ausschalten
und dementsprechend eine »Laborsituation« fiir seine Beobachtungen schaffen.
Damit bleibt er aber am »Verhalten« hingen und nimmt einen Verlust an Bedeut-
samkeit und Ubertragbarkeit auf die Normalsituation in Kauf. Will er das Unter-
richtsgeschehen als sinnhaftes »Handeln« verstehen, muB er sich um dessen
Nachvollzug in seinen Motiven und Sinngebungen bemiihen, und er verliert an
Objektivitit und Beweisbarkeit. Nachdem sich jahrzehntelang eine Unmenge
sexakter« Interaktions- und Inhaltsanalysen von der Forderung naturwissenschaft-
licher Objektivitit hat bestimmen lassen, gewinnt in jiingerer Zeit das Paradigma
der »interpretationsgeleiteten« Unterrichtsforschung an Beachtung - mit den
genannten Vor- und Nachteilen.

Didaktik braucht eine Mehrheit an Forschungsmethoden, empiri-
sche Verfahren unterschiedlicher Strenge vom Experiment bis
zur Befragung, fachwissenschaftliche und erkenntnistheoretische,
ideologie- und normenkritische, hermeneutische und dialektische,
hypothetisch-konstruktive und kritisch analysierende, wenn sie
ihren so vielfdltigen und spannungsreichen Sachverhalten gerecht
werden soll. Methodenmonismus wiirde sie verarmen, ja veroden
lassen. 3

4 Vermittlung von Theorie und Praxis

Forderungen an die Theorie

Die Aufzihlung - mehr war es nicht - der fiir unterrichtliches
Handeln notwendigen, in ihm steckenden, aufzukldrenden und zu
verbessernden Theorien ist nicht vollstindig. So war z.B. nicht
die Rede von unterschiedlichen Theorieansétzen zur Begriindung
von Didaktik als Wissenschaft, die immer ein bestimmtes Ver-
stindnis des Theorie-Praxis-Verhiltnisses bedingen. Deutlich
diirfte aber geworden sein, welche Menge an Wissen und an
Beherrschung unterschiedlicher Erkenntnismethoden vom Prakti-
ker verlangt werden muB, wenn er seine Arbeit auf dem jeweils
bestméoglichen Niveau leisten soll. Ist es da fair, ihn nur als den

33 J.S. Kounin, Techniken der Klassenfiihrung Abhandlunien zur pidagogi-
schen Psychologie. N.F., Bd. 6), Bern/Stuttgart 1976; W. Schwark, Praxisnahe
Unterrichtsanalyse, Ravensburg 1977; H. Ziefu$, Methoden der Unterrichtsbeob-
achtung (Erzieﬁung und Dida%cnk' ), Braunschweig 1978; H. Merkens und H.
Seiler, Interaktionsanalyse, Stuttgart 1978; F. Achtenhagen (Hg.), Neue Ver-
{aghsrgn zur Unterrichtsanalyse (Studien zur Lehrforschung, Bd. 22), Diisseldorf
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Bornierten und Denkfaulen abzuqualifizieren, wenn er mit der
ihm gebotenen Theorie nicht zurechtkommt und ihr daher mit
Reserve gegeniibersteht? Auch der Theoretiker ist verantwort-
lich, auch er muB} sich Kritik gefallen lassen. Die durchschnitt-
liche piddagogisch-didaktische Theorie unserer Zeit hat solche
Kritik notig:

- Sie muB sich weit stirker um Praxisndhe bemiihen, muf
insbesonders die Bedingungen der Praxis sorgfiltiger erforschen,
im Zusammenhang unseres Themas vor allem die Arbeitsplatz-
struktur des vor- und nachbereitenden Lehrers erkunden.®* Je
besser sie die Praxis kennenlernt, desto bereitwilliger wird sie
sich selbst in Frage stellen, selbstkritischer werden.

- Sie muB noch weit stirker die historischen und internationalen
Erfahrungen einbeziehen. Die zwingende Schliissigkeit so man-
cher Theorie und manche scheinbar kithne Innovation, mit
SelbstgewiBheit verfochten, ist nur die Folge eines engen Hori-
zonts.

- Sie muB weniger ideologieanfiillig werden, ihre eigenen Wert-
setzungen kritischer hinterfragen, Wiinsche und Hoffnungen
nicht schon fiir Fakten nehmen, die Funktionen des Programma-
tikers, Reformators oder Propheten, sofern sie in Personalunion
auftreten, scharf von denen des Wissenschaftlers und Theoreti-
kers trennen.

- Sie muB sich um eine verstdndliche Sprache bemiihen, an der
sachlich notwendigen Differenziertheit der Terminologie festhal-
ten, aber den oft nur aus Geltungsbediirfnis, Unsicherheit oder
Bequemlichkeit gebrauchten Insider-Jargon vermeiden. Sie kann
auch nicht erwarten, daB der Praktiker beliebig viele Privat-
Terminologien theoretischer Schulen bzw. Einzelkdmpfer erlernt,
sondern muB}, so schwierig das auch ist, sich um eine einheitli-
chere Fachsprache wenigstens bemiihen.

- Sie muB, das ist die wichtigste Forderung, noch detaillierter
und spezieller werden, muf die »Indikationen« fiir ihre Empfeh-
lungen, deren Bedingungen, Anwendungsbereiche und Neben-
wirkungen weit praziser angeben konnen. Ihr Niveau gleicht
noch zu hiufig dem einer Medizin, die mit einem Mittel, sei es
Kamillentee, Penicillin oder Bestrahlung, alle Krankheiten heilen
zu konnen glaubt. Gewil, Pddagogik hat es mit weniger streng
faBbaren Sachverhalten zu tun, aber sie muf} sich um zunehmen-
de Prazision ihrer Aussagen doch bemiihen, wenn sie der Praxis
wirklich helfen will, und wo ihr das nicht gelingt, muB} sie in

34 H. Meyer, Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung, Konigstein 1980, 160ff.
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ihren Anspriichen bescheidener werden. »Sie ist entweder >Theo-
rie einer Praxis< oder sie ist miiBig.«>

Hemmnisse der Vermittlung

Auch die beste Theorie gewihrleistet noch nicht ihre unmittel-
bare Umsetzung in die Praxis. Das liegt zum einen daran, daB
sie von Personen vertreten und iibernommen werden muf} und
daher auch mit Beziehungsschwierigkeiten zu rechnen hat, zum
anderen im Wesen von Theorie als solcher.

»Gesagt ist nicht gehort, gehort ist nicht verstanden, verstanden
ist nicht einverstanden, einverstanden ist nicht durchgefuhrt
durchgefiihrt ist nicht beibehalten« (K. Lorenz). Das gilt fiir die
Lehrpline, deren »Dissemination« bzw. »Transformation« in die
Breite der Lehrerschaft nicht immer wunschgemiB gelingt. Ver-
hiltnisse der Uber- und Unterordnung oder gleichrangiger Part-
nerschaft, formelle und informelle Kontakte, Zu- und Abneigun-
gen, Vorurteile positiver und negativer Art, Bediirfnisse der
Sicherheit und Selbstachtung entscheiden mit, ob die neuen Pléne
iiberhaupt zur Kenntnis genommen werden, und auch bei guter
Bereitschaft verdndern sie sich bei der Ubernahme in einem
ProzeB wechselseitiger Assimilation und Akkommodation.3¢
Dies gilt ebenso fiir die Vermittlung von Theorie in der Aus-
bildungssituation, in der die persdnlichen Beziehungen zwischen
Studierenden und Dozenten eine noch groBere Rolle spielen.
Auch hier trifft das Neue auf vorgeprégte Einstellungen, Vor-
erfahrungen und Vorurteile, die z.T. aus eigenem Schulerleben
stammen, z.T. vom »Zeitgeist« bestimmt sind, oft stark ideologi-
schen Charakter tragen und durch Erfahrung und Augenschein
wie auch durch argumentierende Lehre nur schwer zu korrigie-
ren sind.

Jenseits solcher psychologischen Schwierigkeiten gibt es in der
Sache liegende Griinde fiir die Kluft zwischen Theorie und Pra-
xis. Jene muB ja immer eine Reduktion der Wirklichkeit vor-
nehmen, um iiberhaupt ihren Zweck, die Gewinnung von all-
gemeinen Sitzen, erfiillen zu konnen.

»Ein theoretisches Konzept... ist wie ein Tausendmarkschein - gutes Geld, aber
nutzlos, wenn man eine Tasse Kaffee oder em Taxi bezahlen oder telefonieren
will. Im Alltag wird kleine Miinze verlangt.<’” Und wo Theorie im Sinne der
obigen Forderungen differenziertere Konzepte in groferer Fiille anzubieten hat,
da besteht die Gefahr, daB der Praktiker dem TausendfiiBlereffekt unterliegt -

35 H. Roth, Padagogische Anthropologie, Bd. 1, Hannover 1968, 71.

36 Vgl. Th. Hanisch, in: H. Geifler, nterrlchtsplanung zwischen Theorie und
Praxls Stuttgart 1979, 180.

37 H. Ginoft, Takt und Taktik im Klassenzimmer, Gttingen 1972, 24.
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oder »seine Wabhlfreiheit... zur nachtriiglichen Rechtfertigung des pddagogischen
Aktes« miBbraucht, weil »der pidagogische Akt, in seiner Vereinzelung, an sich
immer mehrseitig und vieldeutig ist, d.h. in mehrere Zusammenhinge und
theoretische Systeme oft entgegengesetzter Art hineinpaBt, so daf also in der Tat
jede Theorie, die ihn vorbereitet oder ihn nachtriglich rechtfertigt, auch den
Charakter einer Ideologie erhdlt, dne der Mensch iiber diesem konkreten Gesche-
hen zu errichten das Bediirfnis hat.<*

Die vermittelnde Instanz

Es bedarf einer vermittelnden Instanz zwischen Theorie und
Praxis, die Anteil an beiden hat und doch etwas Eigenes ist.
Kant (1793) sieht sie in der Urteilskraft. »... denn zu dem Ver-
standesbegriffe, welcher die Regel enthilt, muB ein Actus der
Urtheilskraft hinzukommen, wodurch der Praktlker unterschel—
det, ob etwas der Fall der Regel sei oder nicht.<’ Wo diese
Vermlttlung nicht gelingt, kann es an der fehlenden Urteilskraft,
es kann aber auch an einer unvollstindigen Theorie liegen. Her-
bart (1802) sieht die vermittelnde Instanz, starker auf Erziehung
bezogen, im »péidagogischen Takt«: »Nun schiebt sich aber bei
jedem noch so guten Theoretiker, wenn er seine Theorie ausiibt
und nur mit den vorkommenden Féllen nicht etwa in pedanti-
scher Langsamkeit wie Schiiler mit seinen Rechenexempeln
verfahrt, - zwischen die Theorie und die Praxis ganz willkiirlich
ein M]ttelghed ein, ein gewisser Takt namlich, eine schnelle Be-
urteilung und Entscheldung zu treffen. «*0

Wenn Kant dieses »Vermogen« auch als eine »Naturgabe« be-
zeichnet*!, so ist es doch zweifellos erlernbar, wenn auch in
den individuellen Grenzen der Lernfahigkeit. Man lernt es,
indem man genau das ausiibt, worum es geht, die wechselseitige
Vermittlung von Theorie und Praxis. Es wichst mit der Erfah-
rung, aber nicht mit dem bloBen »Schlendrian«, sondern in der
theoretisch reflektierten Praxis und der stets auf Praxis bezoge-
nen Theorie. In immer neuen Akten der Vermittlung zwischen
beiden besteht der Konigsweg zur Uberwindung der Theorie-
Praxis-Kluft.

Wege der Vermittlung
Diese Vermittlung miifite demnach zentrale Aufgabe der Lehrer-
bildung in allen ihren Phasen sein.

38 E. Wemgrer Theorie und Praxis in der Erziehung, in: Die Eigenstindigkeit

gAnm 6), 1

9 Kant (Anm 3y 275,

40 J F. Herbart, Rede bei Eréffnung der Vorlesungen tiber Pidagogik (1802),
Th. Rutt (H%) Schéninghs Sammlung paddgogischer Schrifien. Suellen zur

Geschxchte der ada% %ﬁc .F. Herbart, Paderborn 1957, 147f.

41 Kant (Anm. 3), 27
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- Aussagen in theoretischen Lehrveranstaltungen miifiten, wo
immer mdoglich, durch Beispiele, Bezug auf personliche Erfah-
rungen usw. konkretisiert werden.

- Die Praktika miilten zu echten schulpraktischen Studien
werden, in denen unter kompetenter Begleitung Beobachtungen
gesammelt und durch theoretisches Nachfragen aufs Niveau
echter Erfahrung gehoben werden.

- Die oben aufgefiihrten Begriffe und Kategorien der Unter-
richtsvorbereitung und -analyse miilten planmdfig eingeiibt
werden; jeder angehende Lehrer miiite dazu eine bestimmte
Anzahl konkreter Unterrichtsbeispiele »nach allen Regeln der
Kunst« durcharbeiten - nicht in der Annahme, daB er das spater
auch tun kénne und solle, sondern damit er spéter sicher iiber
diese Kategorien verfiigt, womit auch der Vorwurf, das sei
»Feiertagsdidaktik«, hinféllig wird.

- Aber auch das Improvisieren, allenfalls nach kurzer Vorberei-
tung, hat seinen Wert, wenn es hinterher reflektiert wird.

- Unterrichtsaufgaben mit reduzierter Komplexitit, mit be-
schrinktem Inhalt an weniger Schiilern in kiirzerer Zeit durch-
gefiihrt, also eine Art »Mini-Unterricht« wie das Lehrerverhal-
tenstraining mit Video-Aufzeichnungen, entlasten von der ver-
wirrenden Fiille zu beachtender Momente und erméglichen Kon-
zentration auf Einzelfragen.

- Auch sogenannte »Rezepte« haben ihren Platz. Sie ersetzen
dem Anfinger die Routine in der noch unbewiltigten Komplexi-
tit des Alltags - sofern sie als das verstanden werden, was sie
sind, ndmlich als Handlungsanweisungen mit einer impliziten
Theorie iiber Ziele, Begriindungen und Anwendungsbedingun-
gen, die aufzukléren ist. Als handwerklich-technische Regeln mit
dem Anspruch der Allgemeingiiltigkeit machen sie den Lehrer
nicht etwa handlungsfihiger, sondern nur hilfloser.*

- Methodische Modelle in Form konkret ausgefiihrter Unter-
richtsbeispiele mit theoretischer Begriindung haben Gestaltcha-
rakter, an ihnen kann gezeigt werden, wie abstrakte Schemata zu
konkreten Unterrichtsverldufen werden. Sie sind eine besonders
wichtige Gelenkstelle von Theorie und Praxis.

- Unterrichtsgestaltung lernt man durch gute, auf ihre Giite
durchdachte Beispiele. Die Sammlung und Vermittlung vieler
solcher Beispiele in einer Gestaltungslehre des Unterrichts wire
ein wichtiger Teil der Didaktik. Nicht alle diese Beispiele miis-
sen praktisch vorgefiihrt, sie konnen auch in anschaulicher Weise
dargestellt werden.

4%8 Vgl. Meyer, Leitfaden, 27ff; J. und M. Grell, Unterrichtsrezepte, Miinchen
1981.
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- Gleiches gilt fiir das Durchdenken lebendig vorgestellter Un-
terrichtssituationen unterrichtlicher und erziehlicher Art. Ein
gedankliches Durchspielen von Konfliktfillen erhoht die Fahig-
keit des Lehrers, solche Konflikte pddagogisch verantwortlich zu
meistern, iibt ihn im raschen Durchdenken von Erkldrungshypo-
thesen und Handlungsalternativen vor dem Hintergrund unter-
schiedlicher Theoriekonzepte.

- Aus all dem wird deutlich, welche Rolle die Phantasie fiir
menschliches Lernen spielt. Sie ist die spezifische Fahigkeit des
Menschen, macht ihn ein Stiick weit frei von der unmittelbaren
sinnlichen Wahrnehmung, erspart ihm dumpfes Versuch-Irrtum-
Lernen, 16st die Anbindung »an den Pflock des Augenblicks«
(Nletzsche) erlaubt ihm die Ubernahme fremder Erfahrungen,
die er, wenn iiberhaupt, nur in einem langen Leben sammeln
kénnte. Die Phantasie ist wohl auch Grundlage der Urteilskraft
bzw. des Taktes, ihre Schulung ist wesentlicher Teil aller Bemii-
hungen um die Vermittlung von Theorie und Praxis.

- Grundsitzlich gilt das fiir alle Phasen der Lehrerausbildung,
wenn auch mit unterschiedlichen Schwerpunkten. In der ersten
Phase richtet sich der Blick des Anfingers, der mit vielem noch
nicht vertraut und von der Verantwortung entlastet ist, mehr von
der Theorie hin zur Praxis. Der Referendar in der zweiten Pha-
se, mit groBerem Wissen in seiner alltdglichen Handlungsnot,
denkt mehr von der Praxis auf die Theorie zu. Daf} beide Phasen
zuwenig verbunden sind, wird mit Recht beklagt. Engere perso-
nelle Zusammenarbeit konnte einiges, aber nicht alles bessern.
Grundidee der einphasigen Lehrerausbildung war es, Theorie
und Praxis enger zu verklammern. Da die bisherigen Versuche
in unserem Lande unter ungiinstigen Bedingungen verliefen,
kann iiber diese Idee noch nicht abschlieBend geurteilt werden.
Eine unbedingte Notwendigkeit ist die zweiphasige Ausbildung
sicherlich nicht, zumal es sie nirgendwo als in der Bundesrepu-
blik gibt. Aber sie hat auch ihre Vorziige, und man sollte sie
nicht leichtfertig in Frage stellen.

- Der erfahrene Lehrer in spiteren Fortbildungsveranstaltungen,
oft zu sehr in seiner Routine befangen, wird nur durch gute, fiir
seine Situation hilfreiche Theorie von ihrem Wert iiberzeugt
werden konnen, sich ihr dann aber auch aufschliefen. Was ihm
am besten tite, wiren Zeit und MuBe fiir eine ldngere, eingehen-
dere Riickkehr zur Theorie unter volliger Freistellung von der
Praxis, etwa im Rahmen eines Sabbat-Jahres oder -Semesters. Es
konnte auch psycho-hygienisch viel Segen stiften, dem drohen-
den seelischen »Ausbrennen« entgegenwirken. Doch wird es
eigenartigerweise hierzulande kaum diskutiert.
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5 Schluf

So geht es bei allem Nachdenken iiber das Theorie-Praxis-Ver-
hiltnis im Grunde immer um Theorie und Praxis der rechten
Lehrerausbildung, um die Vorbereitung des Lehrers auf seine
Berufssituation, die von ihm ununterbrochen Entscheidungen
verlangt und dafiir differenziertes Wissen, Verfligung tiber unter-
schiedliche Denkkategorien und Féhigkeit zu ihrer Anwendung
auf den Einzelfall verlangt. Zentrale Aufgabe ist die Einfiihrung
in das Theoretisieren im stindigen Auf und Ab zwischen All-
gemeinem und Konkretem, Prinzip und Fall. DaB ein solches
Ziel nur in einem akademischen Studium erreicht werden kann -
und in diesem nur, wenn es das Theorie-Praxis-Verhiltnis in den
Mittelpunkt der Aufmerksamkeit stellt -, sollte auch durch diese
Uberlegungen wieder deutlich geworden sein.

Ist ein Erfolg zu erwarten? Zwar 14Bt sich durch exakte Empirie
nur schwer nachweisen, daB es gelingen konne, »Lehrerhandlun-
gen so weit zu professionalisieren, dal Lehrer im Vergleich zu
Nichtlehrern besser in der Lage sind, den Schiilern beim Lernen
zu helfen«.*> Aber die historische Empirie in der Riickschau
auf frithere Generationen und im Blick auf andere Linder mit
weniger anspruchsvoller Lehrerbildung zeigt doch eindeutig, dafl
theoretisch besser ausgebildete Lehrer beweglicher, schiilerge-
rechter, interessanter, erfolgreicher unterrichten, daB sie auch die
besseren Praktiker sind.

Dr. Hans Glockel ist Professor fiir Schulpiddagogik an der Universitidt Niirnberg-
Erlangen.

Abstract

As Dorpfeld wrote some 120 years ago, »there is nothing more practical than a
good theory«. But what is a good theory? The author discusses theoretical aspects
of planned instruction, the necessity and possibilities of planning, the contents and
process of planning lessons and curricula, and the analysis of the teaching process
and its final results. The gap between theory and practice can be bridged if
theorists expose the theoretical implications contained in practical decisions and
thus ease the everyday burden of practical work. The »power of judgement« as
the mediator between theory and practice can be exercised by reciprocal reference
from both sides. This should be the main task in all pre-service and in-service
teacher education and training programs.

43 W.J. Popham nach G. Becker, Planung von Unterricht, Weinheim 31989, 12.



