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Allgemeine Didaktik

Ein Uberblick iiber die gegenwirtige Diskussion’

1 Was ist Didaktik, und welche Funktion haben didaktische Modelle?

»Didaktik« (nach dem griechischen Begriff didaktiké téchne) heiBt
wortlich iibersetzt: Lehrkunst. In der heutigen Diskussion findet sich
eine weite Auffassung von Didaktik als Wissenschaft vom Lehren und
Lernen generell und eine engere Auffassung von Didaktik als Wissen-
schaft vom Unterricht, teilweise noch enger: als Theorie der Bildungs-
inhalte oder sogar des Lehrplans.? Wichtig ist, dass Didaktik immer
beide Aspekte einschlieft: das Lehren und das Lernen. Da Lehr- und
Lernprozesse im Raum von Bildungsinstitutionen (Schule, Erwachse-
nenbildung, auBerschulische Bildungsarbeit) immer als organisierte
Lehr- und Lernprozesse angesehen werden miissen (iibrigens auch im
»Offenen Unterricht«!), ist Didaktik zu bestimmen als wissenschafiliche
Reflexion von organisierten Lehr- und Lernprozessen.

Innerhalb dieses Verstdndnisses von Didaktik gibt es sehr unterschiedli-
che Positionen, die sich teilweise in der Form von »Modellen« darstel-
len. Unter einem didaktischen Modell verstehen wir? ein erziehungswis-
senschaftliches Theoriegebdude, das didaktisches Handeln in Schule und
auBerschulischen Handlungsfeldern (z.B. der Volkshochschule) auf all-
gemeiner Ebene analysiert und modelliert, d.h. zur Planung hilft. Darin
liegt seine unterrichtspraktische Funktion. Ein Modell hat aber auch den
Anspruch, theoretisch umfassend (wenngleich konzentriert auf be-
stimmte Perspektiven) iiber Voraussetzungen, Moglichkeiten und Gren-
zen des Lernens und des Lehrens aufzukldren. Das ist seine heuristische
Funktion. Bisweilen kann man ein solches Modell auch einer wissen-
schaftstheoretischen Position zuordnen. Allgemeindidaktische Modelle
miissen immer wieder konkret fachdidaktisch »durchbuchstabiert« wer-
den*, was in diesem Beitrag flir simtliche Fachdidaktiken natiirlich nicht
geleistet werden kann.

Von diesen umfassenden Didaktikmodellen sind auf einer anderen Ebene
»Unterrichtskonzepte« zu unterscheiden, die nicht den Anspruch umfas-
sender Theoriebildung haben, sondern eher aus der Praxis heraus ent-

1 Dieser Text basiert auf meinem Buch: Pddagogisches Grundwissen, 7. vollig neu-
bearb. u. aktualisierte Aufl. Bad Heilbrunn 2001 (Kap. 9).

2 W. Memmert, Didaktik in Grafiken und Tabellen, Bad Heilbrunn 31995.

3 Mit W. Jank / H. Meyer, Didaktische Modelle, Frankfurt a.M. 31994,

4 W. Ploger, Allgemeine Didaktik und Fachdidaktik, Miinchen 1999.
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standen sind und auf bestimmte Defizite vereinseitigten Schulunterrichts
antworten (z.B. entdeckender Unterricht, erfahrungsorientierter, hand-
lungsorientierter Unterricht u.a.m.). Das bedeutet keineswegs, dass sol-
che Unterrichtskonzepte als »Didaktik zum Anfassen«’ nicht auch gute
theoretische Begriindungen fiir ihre Gestaltung von Unterricht ins Feld
fithren konnten (ich habe dies versucht fiir den Handlungsorientierten
Unterricht®). Sie erheben zwar nicht den Anspruch einer allgemeinen
didaktischen Theoriebildung, bestimmen aber heute {iberwiegend die
didaktische Diskussion.

SchlieBlich ist darauf hinzuweisen, dass es neben den »klassischen« Mo-
dellen eine Reihe weiterer Entwiirfe gibt, z.B. systemtheoretische Di-
daktik’ oder handlungsorientierte Didaktik® oder die konstruktive/mehr-
perspektivistische Didaktik® oder die Phinomenologie des Unterrichts!?.
Auf der Grundlage der von Edmund Husserl entwickelten Phdnomeno-
logie haben Maier/Pfistner!! eine umfassende Konzeption vor allem zur
Unterrichtsbeobachtung entwickelt. Gegenwirtig sind fiir die Diskussion
ferner Ansitze der sog. Konstruktivistischen Didaktik (s.u.) und der sog.
Subjektiven Didaktik (s.u.) relevant. Und Gléckel!? zielt mit seinem
Lehrbuch auf die Liicke zwischen &dlteren Unterrichtslehren und teilweise
sehr abstrakten jiingeren Arbeiten. Und dies ist nur eine kleine Aus-
wahl. 13

In Anlehnung an die erste systematische Ubersicht durch Blankertz'4
werden heute allgemein einige umfassendere Modelle unterschieden.!’
Ich stelle zuerst die »groBen« Modelle vor, die sich auch in den wissen-
schaftstheoretischen Hintergrundpositionen unterscheiden, und beschrei-
be dann die gegenwirtig wichtigsten Unterrichtskonzeptionen.

5 W.Jank/H. Meyer, a.a.0.

6 H. Gudjons, Handlungsorientiert lehren und lernen, Bad Heilbrunn 62001.

7 Vgl E. Konig/ H. Riedel, Systemtheoretische Didaktik, Weinheim 1973.

8 Vgl. G.E. Becker, Auswertung und Beurteilung von Unterricht, Weinheim 1995;
ders., Durchfithrung von Unterricht, Weinheim 1995; ders., Planung von Unterricht,
Weinheim 1997.

9 Vgl. G.G. Hiller, Konstruktive Didaktik, Diisseldorf 1973.

10 Vgl. W. Siinkel, Phinomenologie des Unterrichts. GrundriB der theoretischen
Didaktik, Weinheim 1996.

11 H. Maier / H-J. Pfister, Grundlagen der Unterrichtstheorie und Unterrichtspra-
xis, Weinheim 31992,

12 H. Glockel, Vom Unterricht, Bad Heilbrunn 21992, iiberarb. und erg. Aufl.
31996 mit weiterfiihrender Literatur.

13 Vgl. W.H. Peterfien, Lehrbuch Allgemeine Didaktik, Miinchen 51996, 67ff.;
FE.W. Kron, Grundwissen Didaktik, Miinchen 1993, 21994,

14 H. Blankeriz, Theorien und Modelle der Didaktik, Miinchen 1969.

15 H Gudjons / R. Teske / R. Winkel (Hg.), Didaktische Theorien, Hamburg 91997
W. Jank / H. Meyer, a.a.0.; W.H. PeterfSen, a.a.0.; I. von Martial, Einfiihrung in di-
daktische Modelle, Baltmannsweiler 1996.
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2 Die kritisch-konstruktive Didaktik (Wolfgang Klafki)

Zentralkategorie des Modells von Wolfgang Klafki, Marburger Erzie-
hungswissenschaftler, ist der Begriff der »Bildung«: Eine solche zentra-
le, orientierende Kategorie ist »unbedingt notwendig, wenn die pidago-
gischen Bemiihungen nicht in ein unverbundenes Nebeneinander von
Einzelaktivititen auseinander fallen sollen«!6. Bildung zielt auf ein ge-
schichtlich vermitteltes Bewusstsein von zentralen Problemen der
Menschheit in der Gegenwart und Zukunft, auf Einsicht in die Mitver-
antwortung aller und die Bereitschaft, an der Bewiiltigung teilzunehmen.
»Bildung muB m.E. heute als selbsttiitig erarbeiteter und personal ver-
antworteter Zusammenhang dreier Grundfahigkeiten verstanden werden:
— als Fahigkeit zur Selbstbestimmung jedes Einzelnen ..., — als Mitbe-
stimmungsfahigkeit ... — als Solidaritéitsfihigkeit ...«!7.

Klafki bezieht seinen Bildungsbegriff inhaltlich auf wepochaltypische Schliissel-
probleme« wie Friedensfrage, Umweltfrage, Entwicklungsldnder, politische und ge-
sellschaftliche Ungleichheiten und auf die informationstechnologischen Gefahren
und Moglichkeiten uw.a.m., an denen sich Allgemeinbildung heute festmachen lisst.
Insofern ist Klafkis Position auch heute noch — nach dreiBig Jahren intensiver Wei-
terentwicklung — eine bildungstheoretisch fundierte.!® Sie versteht sich aber zugleich
wkritisch-konstruktiv«, wobei »kritisch« die Befihigung von Schiilern und Schiilerin-
nen zu wachsender Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritdt (einschlieB-
lich des Abbaus hindernder Bedingungen) meint. »Konstruktiv« weist auf den Pra-
xisbezug des Konzeptes, auf sein Handlungs-, Gestaltungs- und Verinderungsinte-
resse.

Klafki versteht den Zusammenhang von Lehren und Lernen als Interaktionsprozess,
in dem sich Lernende mit Unterstiitzung von Lehrenden zunehmend selbststéndiger
Erkenntnisse und Fahigkeiten zur Auseinandersetzung mit ihrer historisch-gesell-
schaftlichen Wirklichkeit aneignen. Ein solches Lernen muss im Kern entdeckendes
bzw. nachentdeckendes und sinnhaftes, verstehendes Lernen sein, in das Formen von
Uben, Wiederholen etc. eingeordnet sind. Unterricht muss — von den eben genannten
Voraussetzungen her — diskursiv gerechtfertigt und geplant werden, d.h. Mitplanung
des Unterrichts durch Schiiler, gemeinsame Unterrichtskritik, schiilerorientierter
Unterricht. Und weil Unterricht immer auch ein sozialer Prozess ist, muss er im
Sinne einer demokratischen Sozialerziehung angelegt sein.

Von diesen grundlegenden Voraussetzungen her entwickelt Klafki Per-
spektiven konkreter Unterrichtsplanung, die er (basierend auf einer sorg-
filtigen Bedingungsanalyse der jeweiligen Lerngruppe) in vier groBen
Fragerichtungen/Komplexen entfaltet: 1. Begriindungszusammenhang, 2.

16 W. Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim 51996,
252!

17 W. Klafki, Abschied von der Aufklirung? Grundziige eines bildungstheoreti-
schen Gegenentwurfs, in: H.-H. Kriiger (Hg.), Abschied von der Aufkldrung?, Opla-
den 1990, 91-104, hier: 95.

18 W. Klafki, Die bildungstheoretische Didaktik im Rahmen kritisch-konstruktiver
Erziehungswissenschaft, in: H. Gudjons / R. Teske / R. Winkel (Hg.), a.a.0., 13-34,
hier: 13.
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thematische Strukturierung, 3. Bestimmung von Zugangs- und Darstel-
lungsmoglichkeiten und 4. methodische Strukturierung.

Klafki betont, dass diese vier Komplexe in der »didaktischen Analyse« nicht einfach
nacheinander »abgehakt« werden diirfen, sondern in Wechselbeziehung stehen, d.h.
die Unterrichtsplanung wird sozusagen immer hin- und herspringen zwischen den
einzelnen Komplexen und Unterfragen. Die Intentionen, die man mit einem Thema
verbindet, lassen sich konkret durchaus als Lernziele formulieren. Klafki entwirft
dazu vier Lernzielebenen: Die erste Ebene enthélt die allgemeinsten Lernziele (z.B.
»Selbstbestimmungs- und Solidaritéitsfihigkeit«), die zweite deren nihere Bestim-
mung durch weitere Qualifikationen (z.B. »Kritikfahigkeit«, »Kommunikations-
fahigkeit«), die dritte dann bereichsspezifische Konkretisierungen (was heifit z.B.
Kritikfihigkeit im Bereich naturwissenschaftlich-technischer Zusammenhinge) und
die vierte schliefilich Lernzielbestimmungen im Bereich einzelner Ficher (wobei
auch hier wieder Hierarchien von generellen zu speziellen Zielen formulierbar sind).
Zusammengefasst versteht Klafki sein Modell als ein » Problematisierungsraster«,
das durch Benennung genereller Kriterien der Unterrichtsplanung begriindete konk-
rete Entscheidungen in praktischen Situationen ermdglicht. Es muss auch jeweils
durch fachdidaktische Uberlegungen konkretisiert werden. — SchlieBlich soll es Leh-
rende zu flexiblem Unterrichtshandeln befihigen, denn der Mafstab fiir erfolgrei-
chen Unterricht ist nicht »Planerfiillung«, sondern die Ermoglichung produktiver
Lernprozesse. In der hier dargestellten Fassung des Modells von Klafki wird schnell
deutlich, dass Klafki inzwischen zahlreiche Postulate und Gedanken der modernen
didaktischen Diskussion integriert hat, von der kommunikativen iiber die lehrtheore-
tische bis zur curricularen Didaktik.

3 Die lehrtheoretische Didaktik (»Hamburger Modell« — Wolfgang
Schulz)

Auch diese didaktische Position hat von ihrer urspriinglich als »Berliner
Modell«!'? bekannten Fassung bis zum »Hamburger Modell«?® einen
deutlichen Entwicklungsprozess hinter sich, woran der von Berlin nach
Hamburg berufene Schulpiddagoge Wolfgang Schulz (gestorben 1993)
maBgeblichen Anteil hatte. Zentrale Voraussetzung ist eine Auffassung
von Erziehung »als Dialog zwischen potenziell handlungsfihigen Sub-
jekten ..., nicht als Unterwerfung eines Unterrichts- und Erziehungs-
objektes unter die Absichten des Lehrers und Erziehers«?!.

Das Modell setzt ferner die Moglichkeit voraus, die Widerspriiche zwi-
schen Demokratiepostulat und immer wieder sich erneuernder Ungleich-
heit in der Gesellschaft »zum Problem der Schularbeit zu machen«?2,
Die »Wende von einem technologischen zu einem emanzipatorisch rele-

19 P. Heimann / G. Otto / W. Schulz (Hg.), Unterricht. Analyse und Planung, Han-
nover 1965, 51970,

20 W. Schulz, Unterrichtsplanung, Miinchen 31981.

21 W. Schuiz, Die lehrtheoretische Didaktik, in: H. Gudjons / R. Teske / R. Winkel,
a.a.0., 35-56, hier: 38.

22 Ebd., 37,
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vanten Modell«?? ist deutlich. Schulz verbindet die engagierte Partei-
nahme fiir die Schiiler und Schiilerinnen mit generellen Intentionen, die
der Unterricht haben sollte. Die drei zentralen Begriffe sind: Kompetenz,
Autonomie und Solidaritdt. Diese Intentionen werden verbunden mit drei
Themenbereichen/Erfahrungsfeldern: Sach-, Gefiihls- und Sozialerfah-
rungen. Stellt man sich das Ganze in einer Matrix vor (obere Querzeile:
die drei Intentionen, dazu in einer senkrechten Zeile die Erfahrungsfel-
der), so erhilt man ein Suchschema fiir das Auffinden und Ordnen von
Richtzielen einer emanzipatorischen Didaktik.

Im Mittelpunkt des didaktischen Modells steht eine Systematik der
Strukturmomente des didaktischen Handelns:

o Was soll gelernt/gelehrt werden? Es handelt sich um die Unterrichtsziele (UZ),
die sowohl die Intentionen als auch die Themen betreffen.

o Intentionen und Themen beziehen sich immer auf die Frage: Wer lernt hier etwas,
mit wem als Lehrer? Damit ist die konkrete Ausgangslage (AL) der Unterrichts-
teilnehmer (Schiiler wie Lehrer) gemeint, z.B. ihre Beweggriinde, Vorerfahrun-
gen, Kenntnisse oder Einstellungen u.a.m.

e Es schlieBt sich die Frage an: Auf welche Weise wird das, was fiir Menschen mit
dieser Ausgangslage als Ziel ermittelt wurde, am besten erreicht — mit welchen
Vermittlungsvariablen (VV)? Diese Frage umfasst Entscheidungen iiber methodi-
sche GroBformen wie Lehrgang, Projekt oder Diskurs, konkrete methodische
Schritte, Sozialformen und mégliche Medien.

e Das vierte Moment gilt der Frage, wie man denn nun feststellt, ob der Unterricht
erfolgreich war — Erfolgskontrolle (EK). Woran soll der Lernfortschritt erkannt
werden, wer tiberpriift ihn, mit welchen Evaluationsverfahren?

Nun gilt es freilich, den Rahmen zu beachten, der diesen skizzierten
Lehr-/Lernprozess bestimmt. Damit sind wir bei den institutionellen Be-
dingungen, sie reichen von den curricularen Vorgaben der Lehrpléne,
den Beschliissen der Fachkonferenz, der Schiilerrekrutierung und Unter-
richtsorganisation bis zu den ganz konkreten rdumlichen und materiellen
Ausstattungsfaktoren und zur Zusammensetzung der Lerngruppe. Aber
auch die weit gefassten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen bestim-
men das konkrete didaktische Handeln, sie umfassen etwa die Produk-
tions- und Herrschaftsverhiltnisse, aber auch das Selbst- und Weltver-
stindnis aller schulbezogen Handelnden (also z.B. auch der Kultusadmi-
nistration, die die Lehrpléne erlésst).

Ein weiteres wichtiges Kennzeichen des Hamburger Modells sind vier zentrale Pla-
nungsebenen des Unterrichts auf der »Zeitschiene, die Schulz entwickelt: langfris-
tige Perspektivplanung, konkretisierende Umrissplanung, detaillierter Ablauf als
Prozessplanung und immer wieder die Planungskorrektur. Damit greift Schulz auf
eine wichtige — in der bisherigen Diskussion vernachlissigte — Tradition zuriick,
ndmlich die Einbettung einzelner Unterrichtsstunden und -einheiten in die groBe Per-
spektive des insgesamt angezielten Bildungsprozesses iiber ein Schuljahr oder sogar
iiber die gesamte Schulzeit.

23 W.H. Peterfien, a.a.O., 140.
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Die Modelle von Klafki und Schulz haben zwar bis in die Gegenwart hinein Genera-
tionen von Lehrern und Lehrerinnen in Ausbildung und praktischem Handeln be-
einflusst, weil sie nicht zuletzt auf bildungstheoretischen Uberlegungen basierten,
aber zugleich konkurrierten sie mit Modellen, die stirker die sozialwissenschaft-
lichen und naturwissenschaftlichen Diskussionsstringe der Gegenwart in sich auf-
nahmen. Dazu gehoéren vor allem die folgenden Modelle.

4 Kybernetische (F. v. Cube), curriculare (C. Méller) und kommunika-
tive (R. Winkel) Didaktik

Im Vergleich mit Klafki und Schulz beginnt die kybernetische Didaktik
mit einem »Paukenschlag«: Die Setzung von Erziehungszielen (oder
Lehrzielen) ldge auBerhalb wissenschaftlicher Aussagemdglichkeiten,
denn »Lehrziele sind (subjektive) Forderungen«?*. Die kybernetisch-in-
formationstheoretische Didaktik wendet unter der Voraussetzung gege-
bener Ziele kybernetische Begriffe und Methoden auf die Planung von
Unterricht in Ausbildungsprozessen an. Von ihr ist in der Industrie und
der Bundeswehr »in erfreulichem MaBe«?* Gebrauch gemacht worden.
In der Schule spielte sie bisher hingegen eine eher untergeordnete Rolle.
Die Verwendung kybernetischer Modelle und Methoden in der Didaktik
kann erheblich zur Prizisierung und Optimierung von Lehrstrategien
beitragen, bei denen allerdings selbstbestimmtes Lernen der Schiiler und
Schiilerinnen, ihre Mitplanung und Mitverantwortung des Unterrichts-
ablaufes eher zu den »StorgroBen« zu rechnen sind. Die Reduktion von
Didaktik auf die Frage nach der Methode des Lehrens und Lernens und
die Ausklammerung von Zielsetzungen aus dem wissenschaftlichen Dis-
kurs widerspricht aber den Diskussionsergebnissen moderner erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung.26

Um den Prozess der Zielerstellung — wenn auch in einem ganz andern Sinn — geht es
in dem lernzielorientierten Ansatz von Christine Moller??. Der Bezug dieses Modells
auf die kritische Curriculumforschung (die die »Schwammigkeit« der alten didakti-
schen Praxis und Theorie tiberwinden wollte) hat ihm auch die Bezeichnung »Curri-
culare Didaktik« eingebracht. Es handelt sich um die eher pragmatisch auf kurzfristi-
ge Unterrichtsplanung bezogene Komponente des Curriculumansatzes. Die lernziel-
orientierte Didaktik geht davon aus,

e dass ein priziser Zielerstellungsprozess zentraler Bestandteil jeder Unterrichtspla-

nung ist,

24 F. v. Cube, Die kybernetisch-informationstheoretische Didaktik, in: H. Gudjons /
R. Teske / R. Winkel, a.a.0., 57-74, hier: 66.

25 F. v. Cube, [Abschlulldiskussion], in: H. Gudjons / R. Teske / R. Winkel, a.a.O.,
113-131, hier: 118.

26 Vgl. H Rohrs / H Scheuerl (Hg.), Richtungsstreit in der Erziehungswissen-
schaft und piadagogische Verstindigung, Frankfurt a.M. 1989.

27 C. Moller, Die curriculare Didaktik, in: H Gudjons / R. Teske / R. Winkel,
a.a.0.,75-92.
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e dass dafiir ein handhabbares und wissenschaftlich abgesichertes Instrumentarium
vorliegen muss,

e dass sowohl das Verhalten des Lerners als auch der Inhalt, an dem das Verhalten
gezeigt wird, eindeutig bestimmt sind,

e dass damit die Grundlage fiir eine effektive Methodenauswahl gegeben ist

e und dass der Erfolg nur anhand der so bestimmten Ziele wirkungsvoll zu tiberprii-
fen ist.

Die Entwicklung einer Unterrichtseinheit (bzw. eines Curriculums, s.u.) erfolgt dann
in drei Teilprozessen: Lernplanung, Lernorganisation und Lernkontrolle.

Zahlreiche Curricula (im Sinne wissenschaftlich prizise konstruierter
Unterrichtseinheiten) wurden entwickelt, anfangs als Adaption ausléndi-
scher Curricula, spdter als fachdidaktisch akzentuierte Curriculumfor-
schung.?® Doch solche Curricula erwiesen sich bald als »Trojanisches
Pferd«, aus dessen Bauch Unheil hervorkroch: Es waren ndmlich ge-
schlossene Systeme, die Lehrer und Schiiler dazu zwangen, vollig ver-
plante Lernprozesse nachzuvollziehen, Inhalts- und Zielentscheidungen
kritiklos zu akzeptieren und auf vorgeschriebenen methodischen Lern-
wegen auf vorab festgelegte operationalisierte Lernziele zuzusteuern.
Die Reaktion darauf war das Bemiihen um offene Curricula, die mehr
Raum fiir kreative Ausgestaltung und Beriicksichtigung situativer Be-
dingungen eines Lehrers oder einer Schule lieBen.

Gegenwirtig scheint es so, als habe die schulische Realitdt mit ihren
fortwihrenden Unwiégbarkeiten und raschen Verdnderungen die Curri-
culumentwicklung/-forschung eingeholt oder iiberholt. Die Faszination
des Modells liegt indes in seiner Praktikabilitit. Uber lingere Zeit war es
Grundlage z.B. im Referendariat. Dennoch wird das selbstbestimmungs-
fihige Subjekt »Schiiler/in« aus der behavioristischen Sicht (die diesem
Modell zugrunde liegt) notwendigerweise ausgeklammert: Prizision
kann umschlagen in rigide Bevormundung. Dagegen wehrt sich u.a. das
folgende Modell der kritisch-kommunikative Didaktik.2?

»Kritisch« meint, dass dieses Modell die vorhandene Wirklichkeit permanent zu
verbessern trachtet, »kommunikativ«, dass im Mittelpunkt die Axiome der Kommu-
nikationstheorie und mégliche Storungen stehen.30 Die systematische Analyse der
Unterrichtsstrukturen akzentuiert — neben dem Inhalts- und Vermittlungsaspekt — vor
allem die Beziehungsstrukturen im Unterricht und den in den bisherigen didaktischen
Modellen zu wenig beachteten storfaktoriellen Gesichtspunkt. Wichtig sind Sto-
rungsarten (z.B. Disziplinstérungen, Provokationen, Lernverweigerung, neurotisch
bedingte Stérungen), Stérungsfestlegungen (z.B. vom Lehrenden, vom Lernenden,
vom Lehr-/Lernprozess her), Stdrungsrichtungen (z.B. Schiiler — Schiiler, Schiiler -

28 U. Hameyer u.a. (Hg.), Handbuch der Curriculumforschung, Weinheim/Basel
1983.

29 Vgl. R Winkel, Die kritisch-kommunikative Didaktik, in: /. Gudjons / R. Teske /
R Winkel, a.a.0., 93—-112, hier: 79ff.

30 Ebd., 97ff; grundlegend K.-H. Schdfer / K. Schaller, Kritische Erziehungs-
wissenschaft und kommunikative Didaktik, Heidelberg 21973.
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Lehrer), Storungsfolgen (z.B. Stockungen, Unterbrechungen, psychisch soziale Ver-
letzungen), Stérungsursachen (z.B. im schulischen Kontext, im gesellschaftlichen
oder im psycho-sozialen Bereich).

5 Neuere Unterrichtskonzepte — » Theorie aus der Praxis«

Es gibt eine Fiille von Unterrichtskonzepten im eingangs beschriebenen
Sinn, die sich biindeln lassen unter der Perspektive, dass sie jeweils ein
(oder mehrere) Defizite der Schule von heute zu {iberwinden suchen.?!
Diese Konzepte entwickeln zwar auch einen begriindeten Zusammen-
hang von Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen, in ihnen treten
aber die Probleme allgemeindidaktischer Theoriebildung in den Hinter-
grund. In jlingster Zeit wurden vor allem folgende Konzepte entwickelt
(deren Ankniipfung an die Reformpddagogik im ersten Drittel des ver-
gangenen Jahrhunderts z.T. leicht erkennbar ist), sozusagen »Didaktik
zum Anfassen«:

e Offener Unterricht: Auf der Grundlage eines aktiven Lernbegriffes, der Ankniip-
fung an Offene Curricula, des Prinzips der Offnung von Schule und Unterricht
u.a.m. finden sich (vor allem in Grundschulen, zunehmend aber auch in der Se-
kundarstufe) folgende charakteristische Bausteine und Merkmale: eine anregende
Lernumwelt in der Klasse mit Werkstattcharakter, freie und flexible Lernorgani-
sation mit wenig Frontalphasen, kreative, selbsttitige Lernmethoden, akzeptie-
rende Lernatmosphire, Dokumentation von Lernergebnissen im Klassenraum,
Tages- und Wochenplan (fiir eine transparente, selbsttitige und individuelle Ar-
beit), Freie Arbeit gemiB eigener Entscheidung der Kinder, projektorientiertes
Arbeiten, eine Fiille von Arbeitsmitteln, die Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit
ermdglichen, der Stuhlkreis (zur Besprechung gemeinsamer Angelegenheiten)
u.v.a.’3?

e [reie Arbeit: Die Freie Arbeit (auch »Freiarbeit«) ist eine Art Zwischenglied zwi-
schen Offenem Unterricht und Projektunterricht.33 Schiiler (mehr und mehr auch
in der Sekundarstufe) kénnen innerhalb eines festen Zeitrahmens in der Woche
selbst bestimmen, welche Aufgaben oder Vorhaben sie bearbeiten wollen, allein
oder in Gruppen und nach eigenem Rhythmus. Gelegentlich ist die Freie Arbeit
identisch mit dem Wochenplanunterricht, bei dem die Schiiler und Schiilerinnen
einen vom Lehrer entwickelten Arbeitsplan (Pflicht — Wahl — freie Aufgaben)
selbststindig, in Gruppen, nach eigener Reihenfolge und in eigenem Lerntempo
bearbeiten, wobei sie die Ergebnisse selbst iiberpriifen, dem Lehrer aber rechen-
schaftspflichtig sind.34 Ahnliche Ideen verfolgt das Stationenlernen: Nach dem

31 Eine Ubersicht findet sich bei W. Jank / H. Meyer, a.a.0., 293ff. G. Heursen,
Ungewdéhnliche Didaktiken, Hamburg 1997. W.H. Peterflen, Kleines Methoden-Le-
xikon, Miinchen 1999; H. Gudjons, Didaktik zum Anfassen, Bad Heilbrunn 21998.

32 Vgl. W. Wallrabenstein, Offene Schule — Offener Unterricht, Reinbek ¢1997; H.
Heid, Was ist offen im Offenen Unterricht? In: Die Institutionalisierung von Lehren
und Lernen. 34. Beiheft der Z. f. Pad., Weinheim 1996, 159—172. AuBerst kritisch:
H. Giinther, Kritik des offenen Unterrichts, Bielefeld 1996.

33 PADAGOGIK H. 11/2000: Freie Arbeit und Projektunterricht.

34 Vgl. D. Vaupel, Das Wochenplanbuch fiir die Sekundarstufe, Weinheim 1995.
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35

Modell des Zirkeltrainings im Sport werden im Klassenraum zu einem Thema
verschiedene Stationen mit Aufgaben, Lernvorschligen, Materialien etc. aufge-
baut, die von den Schiiler/innen in frei gewihlter Reihenfolge zu bearbeiten
sind.33

Projektunterricht: Nach dem »Siegeszug« der Projektwochen, die zwar zentrale
Elemente des Projektunterrichts aufnehmen, insgesamt aber eine Verkiirzung der
Projektidee sind, beginnt sich der Projektunterricht als eine reguldre Grundform
von Unterricht (die wie die andern Grundformen: Lehrgang, Unterrichtseinheit,
Training ihren Stellenwert und ihre Grenzen hat) durchzusetzen.3¢ In einem Pro-
jekt geht es um die handelnd-lernende Bearbeitung einer konkreten Aufgaben-
stellung / eines Vorhabens mit dem Schwerpunkt der Selbstplanung, Selbstver-
antwortung und praktischen Verwirklichung durch die SchiilerInnen. Ein Projekt
verlduft i.d.R. nach folgenden Schritten: (1.) Ausgehend von einer problemhalti-
gen Sachlage wird (2.) gemeinsam ein Plan zur Bearbeitung (oder Losung) er-
arbeitet, der (3.) handelnd umgesetzt wird. Das Produkt oder die Ergebnisse wer-
den (4.) zum Schluss (ebenso wie der Lern- und Arbeitsprozess) reflektiert und
ausgewertet.

Erfahrungsbezogener Unterricht: Hier wird versucht, gegen die Entfremdung
schulischen Lernens die Aufarbeitung der von den Schiilern und Schiilerinnen
gemachten (sozialen, politischen, familialen) Erfahrungen in den Mittelpunkt des
Unterrichts zu stellen. Scheller3? hat dazu einen Gliederungsrahmen fiir den Auf-
bau von Unterrichtseinheiten entwickelt, der die Schritte » Aneignung der Erfah-
rungen« (zu einem Thema), » Verarbeitung« und » Veréffentlichung« umfasst.
Praktisches Lernen: ein (vor allem von der Tiibinger Arbeitsgruppe um Andreas
Flitner) entwickeltes und mit zahlreichen Beispielen erprobtes Konzept zur stirke-
ren Verkniipfung von Kopf- und Handarbeit.38

Handlungsorientierter Unterricht: Mit diesem Begriff wird ein Unterrichtskon-
zept bezeichnet, das den SchiilerInnen einen handelnden Umgang mit den Lern-
gegenstdnden ermdglichen soll, bei dem materielle oder soziale Tatigkeiten der
SchiilerInnen den Ausgangspunkt des Lernprozesses bilden. Ziel ist, durch diese
aktive Auseinandersetzung die Trennung von Schule und Leben ein Stiick weit
aufzuheben.3

Freinet-Pddagogik: Bei diesem von dem Franzosen Celestin Freinet (1896 bis
1966) entwickelten Konzept geht es um eine »aktive Schule« mit eigenen Unter-
richtstechniken und Arbeitsmaterialien wie z.B. Druckerei, freien Texten, Klas-
senzeitung, Korrespondenz mit anderen Schulen, Sachblittern, fachlichen Lern-
und Arbeitstechniken (Ateliers), Wochenplanarbeit, Lehrerkooperativen, gemein-
samer Verantwortung durch die Klassengemeinschaft, insgesamt um forschendes,
gegenstindliches und méglichst freies Arbeiten,40

Weiterhin wiren zu nennen: Entdeckendes Lernen, das sich auf die Kognitions-
psychologie Bruners beziehtt!, problemldsender Unterricht, bei dem nicht routi-

R. Bauer, Schiilergerechtes Arbeiten in der Sekundarstufe I: Lernen an Statio-

nen, Berlin 1997.

36 Zur Projektdidaktik Niheres bei H. Gudjons, Handlungsorientiert lehren und
lernen, Bad Heilbrunn 62001.

37 J. Scheller, Erfahrungsbezogener Unterricht, Kénigstein 1981.

38

P. Fauser / K. Fintelmann / A. Flitner (Hg.), Lernen mit Kopf und Hand,

Weinheim 1983, 21991.
39 H. Gudjons, Handlungsorientiert lehren und lernen, Bad Heilbrunn 62001.
40 [ Dietrich, (Hg.), Handbuch Freinet-Pddagogik. Weinheim 1995.

41

H. Neber (Hg.), Entdeckendes Lernen, Weinheim/Basel 1973, 31981.
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nemiBig zu losende Aufgaben/Probleme im Mittelpunkt stehen2, schiileraktiver
Unterricht mit seiner Betonung der Aktivititen der Lernenden®3, genetisches Ler-
nen, das statt Einverleibung des Fertigproduktes ein Thema als Entstehungspro-
zess einer Losung/einer Sache behandelt*, Gestaltpidagogik, die sich um die er-
lebnisorientierte, d.h. auch emotionale ErschlieBung von Themen bemiiht*3, die
Themenzentrierte Interaktion als Konzept eines lebendigen Lernens#® u.a.m.

e Aber auch dltere Konzepte erfreuen sich zunehmender Beliebtheit, z.B. der Epo-
chenunterricht (der aus der Waldorfpadagogik stammt und bei dem die Zersplitte-
rung des Unterrichtsvormittages aufgehoben wird, indem fiir einige Wochen tig-
lich 2-3 Stunden ein Fach — oder ein Thema — kontinuierlich unterrichtet wird, um
sich auf den Sinnzusammenhang der Arbeit und den strukturellen Zusammenhang
der Inhalte zu konzentrieren#?).

e Zahlreiche Schulen z.B. in Holland arbeiten auch inzwischen nach dem Jenaplan
Peter Petersens (d.h. altersgemischte Stammgruppen statt Jahrgangsklassen,
Gruppenarbeit, Kurse verschiedener Art, Berichte statt Zeugnisse, Betonung von
Selbsttétigkeit durch Arbeitsmittel u.v.a.).

e Ferner ist vor allem fiir die Sekundarstufe der facherubergrezﬁnde Unterricht
aktuell, fiir den inzwischen verschiedene Formen (von der Fécherverbindung bis
zum Uberschreiten von Féchern) praktisch dokumentiert sind.48 Insgesamt ist die
Anzahl der neuen Verfahren — zwischen Konzept und Unterrichtstechnik — zu
groB, um hier dargestellt zu werden. 49

Fazit: Trotz der Fiille neuer Unterrichtstechniken und praktischer Inno-
vationen restimieren die Herausgeber eines neuen Beiheftes der Zeit-
schrift Die Deutsche Schule zum Stand der Didaktik-Diskussion die
Lage als »Stillstand« und »Flaute« in der Theoriebildung.5® Offenbar
stagniert die Weiterentwicklung wirklich bedeutsamer didaktischer Kon-
zepte. Andererseits sind aus der empirischen Unterrichtspsychologie sehr
aufschlussreiche Forschungsarbeiten tiber die tatsdchliche Wirkung ver-
schiedener Unterrichtsverfahren veroffentlicht worden.

42 E. Fuhrmann, Problemlosen im Unterricht, Berlin [ehem. O] 1987.

43 H Wenzel, Unterricht und Schiileraktivitidt, Weinheim 1987.

44 M. Wagenschein, Verstehen lehren, Weinheim 81989, besonders fiir den natur-
wissenschaftlichen Unterricht.

45 J Biirmann / J. Heinel (Hg) Friichte der Gestaltpddagogik, Bad Heilbrunn
2000.

46 R. Cohn/ R. Terfurth, Lebendiges Lernen. TZI macht Schule, Stuttgart 1993.

47 H. Kamm, Epochenunterricht, Bad Heilbrunn 2000.

48 L. Duncker / W. Popp (Hg.), Ficheriibergreifender Unterricht in der Sekundar-
stufe I + II, Bad Heilbrunn 1998; R. Golecki (Hg.), Ficherverbindender Unterricht
auf der gymnasialen Oberstufe, Bad Heilbrunn 1999.

49 Informativer Uberblick bei W.H. Peterfien, Kleines Methoden-Lexikon, Miin-
chen 1999.

50 H-G. Holtappels / M. Horstkemper (Hg.), Neue Wege in der Didaktik? 5. Bei-
heft Die Deutsche Schule, Weinheim 1999.
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6 Ergebnisse der empirischen Unterrichtsforschung

Die alten, vielleicht ein wenig romantisch anmutenden Unterrichtsvor-
stellungen der Reformpédagogik sind in der empirischen Lernforschung
zu einem groBen Teil sprachlich in neuen Begriffen formuliert worden,
die es erlauben, altbekannte Probleme schulischen Lehrens und Lernens
neu zu fassen. Vor allem aber sind neue Begriindungen auf theoretischer
Ebene, alte Postulate stiitzende empirische Forschungen und inspirie-
rende Impulse flir Forschung und Praxis gewonnen worden.3! So riicken
denn auch drei altbekannte Einsichten in ein neues Licht.

Die erste Einsicht: Jeder braucht seine eigenen Lernwege. Alles Lernen
hédngt von den aktiven Konstruktionsprozessen des Lerners ab, passives
Lernen ist ein Widerspruch in sich selbst. Man kann Lernen zwar ansto-
Ben, aber nicht prizise steuern. Weder durch Frontalunterricht noch
durch Lernprogramme. Wissenserwerb braucht also unterschiedliche
Lernumgebungen.

Reinmann-Rothmeier/Mand!’? fassen die Bandbreite von Konzepten zu
drei Modellen zusammen, in denen der Wissenserwerb gefordert werden
kann:

1. Systemvermittelnde Lernumgebungen. Es geht um die Vermittlung fertiger Sys-
teme von Wissensbestinden, die Lernenden erwerben Faktenwissen, wobei sie
stark von auflen angeleitet und auch kontrolliert werden.

2. Problemorientierte Lernumgebungen. Kerngedanke ist das Konzept des explorati-
ven Lernens: Die Lernenden sind aktiv und erarbeiten sich neues Wissen, wobei
die Lernumgebung ihnen geeignete Probleme anbietet. Mit moglichst wenig An-
leitung und Steuerung von auflen erwerben sie Problemlose- und Selbststeue-
rungsfertigkeiten, setzen sich selbst intensiv mit neuen Inhalten auseinander, die
Bezug zu ihrem Lebenskontext haben.

3. Adaptive Lernumgebungen. Der Begriff adaptiv meint, dass sich die gesamte Ge-
staltung der Lernumgebung stéirker als im vorherigen Modell an die Bediirfnisse,
Vorkenntnisse und Fertigkeiten der Lernenden anpasst. Die Rolle der Lehrenden
ist unterstiitzender, aber auch lenkender als in rein problemorientierten Lern-
umgebungen, die Rolle ist die des »facilitators«, der den Wissenserwerb durch ge-
eignete Schritte erleichtert.

Die zweite Einsicht: Der Weg zur Autonomie fiihrt iiber die Anleitung. In
neueren Forschungen zum Wissenserwerb, zur Wissenskonstruktion und
zur Wissensvermittlung wird zu Recht betont, dass Selbststeuerung und
Fremdsteuerung der Schiiler keine unvereinbaren Gegensitze beim Leh-
ren und Lernen sind: »Das Erleben von Autonomie und Selbstbestim-
mung einerseits und die duBere Anleitung andererseits miissen sich ...
nicht ausschlieBen; auch in (vom Lehrer, H.G.) gestalteten Lernumge-

51 E. Terhart, Konstruktivismus und Unterricht. Gibt es einen neuen Ansatz in der
Allgemeinen Didaktik? In: Z. f. P4d., H. 5/1999, 629647, hier: 645f.

52 G. Reinmann-Rothmeier / H Mandl, Wissensvermittlung: Ansédtze zur Forde-
rung des Wissenserwerbs, in: Enzyklopédie der Psychologie, Bd. 6, Gottingen 1998,
457-500, hier: 475ff.
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bungen ist es moglich, dass intrinsisch motiviert und selbstbestimmt ge-
lernt wird.«33 Es kommt also darauf an, situationsspezifisch Fremdsteue-
rung und Selbststeuerung angemessen ins Verhiltnis zu setzen, ohne da-
bei das Ziel einer moglichst hohen Selbststeuerung aus den Augen zu
verlieren.

Eng damit zusammen héngen die sog. metakognitiven Fdhigkeiten, d.h. der Erwerb
von Vorstellungen dariiber, wie man lernt, welche Strategien man fiir welche Prob-
leml6sungen anwenden kann und wie man den eigenen Lernvorgang steuern kann. >4
Es geht also um die Fahigkeit zu lernen, wie man sich den eigenen Lernprozess refle-
xiv vergegenwirtigt, und zwar beziiglich der Zielstellung (realistische und bearbeit-
bare Ziele auswihlen), der Operationen (vom Anfertigen von Notizen iiber das ge-
zielte Lesen von Texten bis zur Vorbereitung einer mediengestiitzten Ergebnispra-
sentation) und der Kontrollprozesse (was haben wir gelernt, welche Qualitit haben
unsere Ergebnisse). Die Lernpsychologie spricht hier von der groBen Bedeutung des
»prozeduralen Wissens«>?.

Die dritte Einsicht: Die Lernmethoden miissen den Schiilerfahigkeiten
angepasst werden. Kleine Schritte beim Aufbau von Kompetenzen
selbststdndigen Lernens sind kein Widerspruch zum Ziel, dem eigen-
stindigen Lernen der Schiiler mehr Raum zu geben. Die empirische Un-
terrichtsforschung spricht von adaptivem Lernen, z.B. der Aptitude-
Treatment-Interaction, und meint damit, dass Personmerkmale des
Schiilers und verwendete Lehr-/Lernmethoden aufeinander abgestimmt
werden miissen.>® Einfacher gesagt: Die Gestaltung der Lernumgebun-
gen (traditionelle Aufgabe des Lehrers) muss sich schrittweise den Be-
dingungen, aber auch den wachsenden Féhigkeiten der Lernenden anpas-
sen. Die mitgebrachten Bedingungen sind also nicht statisch, vielmehr
konnen sich die Fahigkeiten der Lerner kontinuierlich erweitern.

Das ist fiir den Lernerfolg aullerordentlich wichtig, denn die empirische Unterrichts-
forschung hat herausgearbeitet, »dass nicht mehr nur relativ stabile Fihigkeiten von
Schiilern oder stabile Umweltfaktoren in Schule und Elternhaus als Bedingungen des
Lernerfolgs im Vordergrund stehen. Vielmehr betont die Forschung zum selbstge-
steuerten Lernen die Beeinflussbarkeit des Lernergebnisses durch selbst initiierte Ak-
tivitdten des lernenden Individuums«®?. So ist zu erkldren, »warum manche Schiiler

53 A.aO.,462.

54 M. Hofer, Lehrer-Schiiler-Interaktion, in: Enzyklopidie der Psychologie, Bd. 3,
Gattingen 1997, 215-252, hier: 240f.

55 H. Mandl / HF. Friedrich / A. Horn, Psychologie des Wissenserwerbs, in: B.
Weidenmann / A. Krapp u.a. (Hg.), Pddagogische Psychologie, Weinheim 21993,
143-218, hier: 173.

56 A. Helmke / F.E. Weinert, Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen, in: En-
zyklopadie der Psychologie, Bd. 3, Géttingen 1997, 71-176, hier: 137.

57 U. Schiefele / R. Pekrun, Psychologische Modelle des fremdgesteuerten und
selbstgesteuerten Lernens, in: Enzyklopédie der Psychologie, Bd. 3, Gottingen 1997,
249-278, hier: 256.
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trotz beschrinkter Fahigkeiten, nachteiligen sozialen Hintergrunds oder schlechten
Unterrichts zu guten Lernergebnissen kommen«’S.

Dieses Prinzip, die Lernverfahren den individuellen Schiilervoraussetzungen anzu-
passen, ist ebenso bekannt wie erfolgreich. Ein Fazit der empirischen Lernpsycholo-
gie lautet denn auch: »Das gleichermaBen variable wie flexible Modell des adaptiven
Unterrichts ist gegenwirtig das wissenschaftlich fundierteste und didaktisch aus-
sichtsreichste unterrichtliche Konzept, um auf die groBen und stabilen interindividu-
ellen Unterschiede der Schiiler in didaktisch angemessener Form zu reagieren.«>?

In dieser Betonung selbstgesteuerten Lernens durch die Schiiler ist sich
die neuere Lernpsychologie mit allen modernen didaktischen Konzepten
einig. Aber 16st sich mit diesem Plddoyer nicht der Kern jeder Didaktik,
ndmlich zwischen Sachanspruch und schiilerorientierten Lernwegen zu
vermitteln, auf in eine reine Prozessdidaktik? Wird das » Was« der Sache
weniger wichtig als das »Wie« des Lernprozesses? Steht am Ende gar
eine neue weiche Harmonie, die die Sachanspriiche aufgibt zugunsten
des Mottos »Hauptsache eigenstdndig gelernt, was dabei herauskommt,
ist weniger wichtig«?

7 Sachanspruch und Schiilerorientierung — kein Gegensatz

Das relativierende Fazit eines einschlagigen Forschungsberichtes iiber
Modelle des fremdgesteuerten und selbstgesteuerten Lernens®? lautet:
»Auch selbstgesteuertes Lernen ist nur bedingt in Reinform realisierbar«.
Auch auf dem Weg zu mehr Selbststeuerung der Lernprozesse durch die
Lernenden gilt: Die Sache der Schule ist die Sache!6! Bei allem Bemii-
hen um prozedurale Elemente des Lernens (Strategien, Lernwege, Ver-
fahren, Fertigkeiten) bleibt eine Bildungstheorie unverzichtbar, die sich
um die Begriindung, die Auswahl und die Anordnung der Sachen, der
Inhalte miiht.%> Wenn sich das Subjekt immer auch an Widerstinden und
Herausforderungen bildet®, wenn Lernen die Dialektik von AuBenanfor-
derungen und Neugier der Subjekte einschlieBt, wenn Bildung ein nicht-
linearer, manchmal widerspriichlicher, immer aber dynamischer Ver-
mittlungsprozess zwischen Anspriichen der zu klidrenden Sachen und den

58, Ebd., 257.

59 A. Helmke / F.E. Weinert, Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen, in: En-
zyklopéddie der Psychologie, Bd. 3, Géttingen 1997, 71-176, hier: 137.

60 U. Schiefele / R. Pekrun, Psychologische Modelle des fremdgesteuerten und
selbstgesteuerten Lernens, in: Enzyklopddie der Psychologie, Bd. 3, Géttingen 1997,
249-278, hier: 249.

61 E. Terhart, Konstruktivismus und Unterricht. Gibt es einen neuen Ansatz in der
Allgemeinen Didaktik? In: Z. f. Pid., H. 5/1999, 629-647, hier: 642.

62 S. Hopmann / K. Riquards (Hg.), Didaktik und/oder Curriculum. 33. Beiheft der
Z. f. Pid. 1995.

63 A. Holzbrecher, Subjektorientierte Didaktik. Lernen als Suchprozess und Arbei-
ten an Widerstinden, in: Die Deutsche Schule, 5. Beiheft 1999: Neue Wege in der
Didaktik?, 141-168.
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eigenen Vorstellungen der Subjekte ist, dann wird Schule nicht aufgelést
in einen allein durch Schiilerautonomie bestimmten Selbstbedienungsla-
den von Bildungsinhalten.

Losen neuere didaktische Konzepte diesen Anspruch ein?

8 Neuere didaktische Konzepte

e So hat vor allem der Marburger Didaktiker Hans Christoph Berg®* die
Tradition der »Lehrkunst« seit Comenius (1638) wieder entdeckt, die
vielen Meisterstiicke unterrichtlicher Beispiele rekultiviert und in Ko-
operation mit zahlreichen Lehrergruppen und -initiativen erprobt. Er
hat gezeigt, dass »Kunst« und »Wissenschaft« in der Didaktik kein
Gegensatz sind. Unterricht wird in den Beispielen dieser kasuistischen
Didaktik dramaturgisch gekonnt inszeniert, aber es werden auch Re-
geln der Lehrkunst entwickelt, vor allem im Anschluss an Martin Wa-
genscheins Prinzipien: genetisch (d.h., aus der Entstehung eines
Problems, aus der Geschichte einer Sache ergibt sich der Lehrgang);
sokratisch (d.h., der Lehrer ist Geburtshelfer des eigenen Entde-
ckungsprozesses der Schiiler); exemplarisch (d.h., am Fall wird das
Allgemeine gesehen, z.B. an der Hausgans das Phé@nomen der Domes-
tikation). Ohne Frage liegt in der Lehrkunst-Didaktik eine grofe
Chance, gegen eine formalisierte Didaktik in der Schule eine »didakti-
sche Kultur« zu entwickeln, die Schulvielfalt und Bildungskonzepte
neu beleben kann.

e Eine andere Linie liegt in der starken Betonung des Unterrichts (nicht
der Erziehung) als Mittelpunkt der Schule, die vor allem eine fachli-
che Bildung zu vermitteln habe.65 Ahnliches vertritt der Bielefelder
Piddagoge Karl Aschersleben®®: Nicht die (in der letzten Zeit so stark
betonten) Methoden — vom Offenen Unterricht bis zum Gruppenunter-
richt — seien Kern des Unterrichts, sondern die inhaltlichen Fragen,
die »Stoffe«. Die Auswahl von Bildungsinhalten (»Gehort touristi-
sches Wissen zur Allgemeinbildung?«) und ihre Legitimation seien
nur moglich in einem Prozess der »didaktischen Transformation«
(»Wie konnen die Tourismusprobleme fiir Schiiler zum Interesse wer-
den?«) und der didaktischen Reduktion (»Wie kann man z.B. aus der
Stoff-Fiille die richtige Auswahl treffen, z.B. durch das Prinzip des
Exemplarischen?«). In dieser Betonung einer sorgfiltigen Auseinan-
dersetzung mit dem Bildungswert einer »Sache« liegt sicher eine be-
rechtigte Warnung davor, das Heil der Schulreform nur im »Wie« des
Unterrichts (= attraktive Methoden) zu sehen.

64 H.C. Berg/T. Schulze, Lehrkunst. Lehrbuch der Didaktik, Neuwied 1995.
65 H. Giesecke, Wozu ist die Schule da?, Stuttgart 1996.
66 K. Aschersleben, Welche Bildung brauchen Schiiler?, Bad Heilbrunn 1993.
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o Konstruktivistische Didaktik. Aus der Philosophie des Konstruktivis-
mus wurde in den letzten Jahren auch eine spezielle didaktische Kon-
zeption abgeleitet, die sog. konstruktivistische Didaktik.%” SchiilerIn-
nen werden hier nicht als passive Rezipienten von Wissen verstanden,
sondern als aktive, selbstgesteuerte Lernende. Sie sollten zunehmend
in der Lage sein, ihr Lernen selbst zu planen, zu organisieren, durch-
zufithren und zu bewerten. Lehrende sind weniger Vermittler oder
Prisentatoren von Wissen, sondern mehr Mitgestalter von Lernumge-
bungen und Unterstiitzer von Lernprozessen. Konstruktivistischer
Unterricht%® muss sich

— an komplexen, lebens- und berufsnahen, ganzheitlich zu betrachtenden Prob-
lembereichen orientieren.

— Lernen ist daher als aktiver Prozess zu verstehen, in welchem vorhandenes
Wissen aus neuen eigenen Erfahrungen verindert und neu konstruiert wird.
Besser als die Vermittlung von isolierten Kenntnissen iiber Gentechnologie ist
daher z.B. die Analyse von Markenkennzeichnungen von Nahrungsmitteln im
Hinblick auf genetisch manipulierte Substanzen.

— Durch kollektives Lernen (z.B. in Gruppen) erst wird die individuelle Interpre-
tation und Sinn-gebung iiberdacht und neu strukturiert. Besser als einsames
Lernen zu Hause ist also z.B. eine Debatte in der Lern- oder Arbeitsgruppe.

— Dabei sind Fehler erlaubt, ja bedeutsam, weil ihre Besprechung und Korrektur
verstindnisfordernd wirkt und zur besseren Konstruktion des verstandenen
Wissens beitridgt. Besser als die korrekte Losung von Buchaufgaben ist also
z.B. das Experimentieren mit ungewissem Ausgang.

— Fiir die Lerninhalte sind Vorerfahrungen und Interessen der Lernenden deshalb
wichtig, weil diese eine Herausforderung fiir die Neustrukturierung des bishe-
rigen Erfahrungsschatzes bedeuten. Besser als die Vermittlung gesicherter Er-
gebnisse der Sexualforschung ist also z.B. das Ankniipfen an Erfahrungen Ju-
gendlicher mit Liebe und Sexualitit.

— Gefiihle und personliche Identifikation sind bedeutsam und miissen einbezogen
werden, weil sie den Untergrund fiir kognitive Prozesse bilden. Besser als ab-
strakte Kenntnisvermittlung in der Mathematik ist also ein Beispiel fiir die Fas-
zination von der Bedeutung mathematischer Operationen fiir die Losung philo-
sophischer Probleme.

— Die Evaluation (Uberpriifung, Auswertung) richtet sich nicht primér auf die
Lernprodukte, sondern auch auf die Fortschritte im Lernprozess, weil statt blo-
Ber Wissensreproduktion vor allem die Wissenskonstruktion angestrebt wird.
Selbstevaluation fordert die Beurteilung der individuellen Lernfortschritte und
die Verbesserung der eigenen Lernstrategien. Besser als abschliefende Noten
fiir eine Klassenarbeit sind also z.B. Arbeitsprozessberichte der Schiiler/innen
bei einem Projekt und individuelle Feedbacks der Lehrkraft zu dem, wie und
was in einer Gruppe gearbeitet wurde.

67 Ausfiihrliche Darstellung bei H. Siebert, Padagogischer Konstruktivismus, Neu-
wied 1999, grundlegende Kritik bei E. Terhart, a.a.0.

68 R. Dubs, Konstruktivismus. Einige Uberlegungen aus der Sicht der Unterrichts-
gestaltung, in: Z. f. P4d. H.6/1995, 889-903, hier: 890f.
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An diesen (hier nach Dubs wiedergegebenen) Ansétzen einer konstrukti-
vistischen Didaktik wurde von Terhart? kritisiert, dass sie (trotz erhebli-
chen theoretischen Begriindungsaufwandes) keine wirklich neue didakti-
sche Theorie lieferten und auch keine wirklich radikalen neuen Formen
des Unterrichtens anzubieten hatten. Neben der »Theorieflaute« jetzt
also auch Praxisflaute ...

e Die bisher wohl radikalste Alternative zur herkémmlichen Didaktik

hat der Freiburger Schulpddagoge Edmund Kosel” vorgelegt. Grund-
sétzlich ist in diesem Ansatz Lernen (und auch Lehren!) ein bei jedem
Individuum aufgrund seiner (Lern-)Biografie anders verlaufender —
also ein hochst »subjektiver« — Prozess. Daher nennt Kdsel seinen
Ansatz »subjektive Didaktik« (im Gegensatz zur »objektiven Didak-
tik«, die die allgemeinen und iiberindividuellen Strukturen didakti-
scher Prozesse betont).
Die Konsequenz: Didaktik funktioniert nicht nach dem »Input-Output-
Modell« (Niirnberger Trichter, fiir alle wissenschaftlich objektiviert),
sondern kann nur Anreizstrukturen fiir die je individuell Lernenden
geben, die das lernende Subjekt dann im Sinne der Selbstorganisation
weiterverarbeitet. Didaktik kann nur eine »Modellierung von Lern-
welten« sein — so der Titel des Buches. Kosel zeigt dies sehr praktisch
an der Integration einer Fiille von ganzheitlichen Lernkonzepten aus
der humanistischen Psychologie und Pddagogik, ohne die Frage nach
der Bedeutung der »Sache« im Bildungsprozess aus den Augen zu
verlieren.

e Die von M. Meyer u.a.”! entwickelte »Bildungsgangdidaktik« stellt
die Bearbeitung der biografisch notwendigen »Entwicklungsauf-
gaben« durch die Heranwachsenden selbst in den Mittelpunkt. Im
Zentrum der Lehr-/Lernprozesse stehen nicht der »Unterrichtserfolg,
sondern die Lernerbiografien der Lernenden, also das, was sie selbst
lernen wollen — in Auseinandersetzung mit objektiven Anspriichen.

9 Konsequenzen fiir die Lehrer/inrolle

Ein Motto, wie es von Bromme’? formuliert wird, signalisiert die neue
Entwicklungstendenz im Denken iiber Didaktik der 80er und 90er Jahre
bis in die Gegenwart: »Von der alles beherrschenden Persénlichkeit des
Lehrers iiber erfolgreiche Verhaltensweisen zum kompetenten Fachmann

69 E. Terhart, Konstruktivismus und Unterricht. Gibt es einen neuen Ansatz in der
Allgemeinen Didaktik? In: Z. f. Pid., H. 5/1999, 629647, hier: 644{f.

70 E. Kosel, Die Modellierung von Lernwelten, Elztal-Dallau 1993, 21995.

71 M. Meyer / A. Reinartz (Hg.), Bildungsgangdidaktik, Opladen 1998.

72 R. Bromme, Kompetenzen, Funktionen und unterrichtliches Handeln des Leh-
rers, in: Enzyklopédie der Psychologie, Bd. 3, Géttingen 1997, 177-212, hier: 182.
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mit nur begrenztem Einfluss: Der Wandel der Paradigmen der Lehr-
Lernforschung«. Wie z.B. der bekannte amerikanische Forscher R.E.
Slavin’® betont, ist die Aufgabe des Lehrers nicht mehr als Lehren, son-
dern als Zur-Verfiigung-Stellen von Lerngelegenheiten zu interpretieren.
Dabei wird der Lehrer nicht mehr durch ein komplexes Biindel von
»Personlichkeitseigenschaften« charakterisiert, sondern ist kompetenter
Fachmann fiir Unterricht — mit begrenztem Einfluss, aber klaren Zielen.
Erfolgreicher Unterricht beruht vor allem darauf, dass »die situations-
angemessene, stabil-flexible Verfolgung eines elaborierten Repertoires
von Zielen den Experten auszeichnet«’4. Praktisch bedeutet dies, dass
Lehrer/innen als Experten drei grundlegende Anforderungen beherrschen
miissen:

1. Eine effektive Organisation des Unterrichtsablaufes.
2. Die Entwicklung des Stoffes im Unterricht.
3. Die Organisation der Unterrichtszeit.

Vor allem aber waren es in den 80er und 90er Jahren die oben darge-
stellten innovativen didaktischen Konzepte, die als neue didaktische He-
rausforderungen auch zu einem verinderten Verstindnis der Lehrerrolle
fiihrten.” Ob es die Entwicklung von Ansdtzen zum Offenen Unterricht,
Konzepte des Lernens in Projekten, Freiarbeit oder kleinere Ansétze wie
Wochenplan oder Stationenlernen waren — sie alle sind verbunden mit
einem grundlegenden Wandel der Aufgaben der Lehrkraft. Die Leitlinie
formuliert Bastian’® als Tendenz »vom Instrukteur zum Lernberater«,
wobei von ihm durchaus nicht iibersehen wird, dass sich auch in schii-
lerorientierten, offenen Lernformen die grundlegende Komplementaritét
der Rollen von Lehrer und Schiiler nicht einfach zugunsten einer »Sym-
metrie-Sehnsucht« auflésen ldsst. Die neue Rolle ist zu verorten zwi-
schen dem Typus Lehrer als Dompteur (der nach dem klassischen fron-
talen Instruktionsmodell Schiiler zum Lernen antreibt), Lehrer als En-
tertainer (der sie eher lockt, anzieht und durch seine geschickte Methodik
verzaubert) und dem Neoromantiker (der von der natiirlichen Neugier
und dem unverdorbenen Wissensdurst der Kinder ausgeht und ihnen so
viel Freiheit wie méglich gibt””). Eine solche griffige Typik zeigt an-

73 Nach R. Bromme, ebd.

74 A.a.O., 188.

75 Zusammenfassend H.-G. Holtappels / M. Horstkemper (Hg.), Neue Wege in der
Didaktik? 5. Beiheft Die Deutsche Schule, Weinheim 1999; H. Gudjons, Aspekte der
Diskussion um Lehrer und Lehrerinnen in den 80er und 90er Jahren, in: J. Bastian
u.a. (Hg.), Professionalisierung im Lehrerberuf, Leverkusen 2001, 33-51.

76 J. Bastian, Beruf: Lehrer, in: Lehrer-Schiiler-Unterricht. Handbuch fiir den
Schulalltag, Stuttgart 1993.

77 Nach Hargreaves, zit. bei K.-O. Bauer, Kindern was beibringen miissen, auch
wenn sie keine Lust auf Schule haben — Uberblick tiber den Stand der Lehrerfor-
schung, in: H.-G. Rolff u.a. (Hg.), Jahrbuch der Schulentwicklung, Bd. 6, Wein-
heim/Miinchen 1990, 217-241, hier: 235.
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schaulich, dass alle Elemente zum Alltag der Lehrerrolle gehtren, dass
aber die Entwicklung in der Didaktik zugleich neue Akzente setzt.
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Universitit Hamburg



