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Allgemeıne Dıdaktık

/ FEın Überblick ber die gegenwärtige Diskussion'

Was ıst Dıdaktıik, und welche Funktion en dıdaktısche Modelle?

»Dıdaktık« nac dem griechischen Begriff didaktike techne) el
wörtlıch übersetzt: Lehrkunst. In der eutigen Diskussion findet sıch
eıne weıte Auffassung VonNn Dıdaktık als Wissenschaft VO ehren und
Lernen genere und eıne EHSEFE Auffassung VOoN als Wiıssen-
schaft VO Unterricht, teilweıse och als Theorie der ıldungs-
nhalte oder des Lehrplans.“ Wiıchtig ıst, ass immer
el Aspekte einschlielit das Lehren und das Lernen. DE Lehr- und
Lernprozesse 1mM Raum VO  : Bıldungsinstitutionen (Schule, Erwachse-
nenbildung, außerschulische Biıldungsarbeıt) immer als organısierte
Lehr- und Lernprozesse angesehen werden mMusSsen (übrıgens auch 1m
»Offenen Unterricht«!), ist Didaktik bestimmen als wissenschaftliche
eflexion VonNn organıisıierten Lehr- und Lernprozessen.
Innerhalb dieses Verständnisses VonNn o1bt CS sehr unterschiedli-
che Posıtionen, dıe sıch teilweise In der orm VonNn »Modellen« darstel-
len Unter einem dıdaktıschen odell verstehen wir> ein erziehungswISs-
senschaftliches Theoriegebäude, das diıdaktisches Handeln In Schule und
außerschulischen Handlungsfeldern (z.B der Volkshochschule) auf all-
geme1ıner ene analysıert und modellıiert, Z.UT Planung hılft Darın
jeg seıne unterrichtspraktische Funktion. FEın odell hat aber auch den
Anspruch, theoretisch umfassend (wenngleıch konzentriert auf be-
stimmte Perspektiven ber Voraussetzungen, Möglıchkeıiten und (Giren-
ZCI des Lernens und des Lehrens auizuklaren Das ıst seine heurıstische
un  10N Bısweilen ann INan eın olches odell auch eiıner WI1IsSsen-
schaftstheoretischen Posıtion zuordnen. Allgemeindidaktische Modelle
müssen immer wıieder konkret fachdıdaktısch »durchbuchstabıert« WeTI-

den*, Was In diıesem Beıtrag für sämtlıche Fachdidaktıken natürlıch nıcht
geleıistet werden ann
Von diıesen umfassenden Dıdaktiıkmodellen sınd auf eıner anderen ene
» Unterrichtskonzepte« unterscheıden, die nıcht den Nspruc umfas-
sender Theoriebildung aben, sondern eher AdUus der Praxıs heraus ent-
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standen sınd und auf bestimmte Defizıte vereinseıitigten Schulunterrichts
antworten (z.B entdeckender Unterricht, erfahrungsorientierter, hand-
lungsorientierter Unterricht u.a.m.). IDER bedeutet keineswegs, ass sol-
che Unterrichtskonzepte als » Dıdaktık Z Anfassen«> nıcht auch gute
theoretische Begründungen für hre Gestaltung Von Unterricht 1INs Feld
führen könnten (iıch habe dies versucht für den Handlungsorientierten
Unterricht®). Sıe rheben Z Wal nıcht den nspruc einer allgemeinen
dıdaktıschen Theoriebildung, bestimmen aber heute überwiıegend dıe
didaktıiısche Dıiskussion.
SC  1e  1C ist darauf hinzuweilsen, dass 6S neben den »klassıschen« MOoO-
dellen eıne e1 weıterer Entwürfe g1bt, z.B systemtheoretische Di-
daktik/ oder handlungsorientierte Didaktik® oder die konstruktive/mehr-
perspektivistische Didaktik? oder die Phänomenologıe des Unterrichts!9
Anf der Grundlage der VonNn Edmund Husser]| entwiıckelten Phänomeno-
ogle haben Maier/Pfistner!! eıne umfassende Konzeption VOT em ZUr

Unterrichtsbeobachtung entwiıckelt. Gegenwärtig sınd für dıe Dıskussion
ferner Ansätze der SO Konstruktivistischen S.U.) und der 5S0O2
Subjektiven S’4:) relevant. Und Glöckel!?2 zielt mıiıt seinem
enrDbDuc auf dieuzwıschen älteren Unterrichtsliehren und teilweıse
sehr abstrakten Jüngeren Arbeıten Und dies 1st 11UT eıne kleine A1s-
wahl !>
In Anlehnung dıie systematısche Übersicht uUurc Blankertz714
werden heute allgemeın einıge umfassendere Modelle unterschieden !>
Ich stelle zuerst dıe »großen« Modelle VOL, die sıch auch ıIn den WISsSen-
schaftstheoretischen Hıntergrundpositionen unterscheıden, und beschrei-
be ann dıie gegenwärtig wichtigsten Unterrichtskonzeptionen.
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Allgemeine Didaktik Ein UÜberblick her die gegenwärtige Diskussion

Die kritisch-konstruktive Dıdaktık (Wolfgang Klafkı)
Zentralkategorie des Modells VON olfgang afkı, Marburger Erziıe-
hungswissenschaftler, ist der Begriff der »Bildung«: Eıne solche zentra-
le, orlentierende Kategorie ist »unbedingt notwendig, WEeNnNn dıe pädago-
gischen Bemühungen nıcht In eın unverbundenes Nebeneılinander VO  n
Einzelaktıvıtäten auselınander fallen sollen«!6. Bıldung zielt auf eın g_
SCANIC  ıch vermitteltes Bewusstseıin VON zentralen Problemen der
Menschheıit ıIn der Gegenwart und Zukunft, auf Einsıcht In dıe Miıtver-
antwortung er und dıe Bereıtschaft, der Bewältigung teilzunehmen.
»Bıldung muß m. E heute als selbsttätig erarbeıteter und personal VOI-
antworteter Zusammenhang dreier Grundfähigkeiten verstanden werden:

als Fähigkeıt ZUT Selbstbestimmung Jedes Einzelnen A P' 7 als e_
stiımmungsfähigkeıitAllgemeine Didaktik. Ein Überblick über die gegenwärtige Diskussion  2 Die kritisch-konstruktive Didaktik (Wolfgang Klafki)  Zentralkategorie des Modelis von Wolfgang Klafki, Marburger Erzie-  hungswissenschaftler, ist der Begriff der »Bildung«: Eine solche zentra-  le, orientierende Kategorie ist »unbedingt notwendig, wenn die pädago-  gischen Bemühungen nicht in ein unverbundenes Nebeneinander von  Einzelaktivitäten auseinander fallen sollen«!®. 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 Bewältigung teilzunehmen.  »Bildung muß m.E. heute als selbsttätig erarbeiteter und personal ver-  antworteter Zusammenhang dreier Grundfähigkeiten verstanden werden:  — als Fähigkeit zur Selbstbestimmung jedes Einzelnen ..., — als Mitbe-  stimmungsfähigkeit ... — als Solidaritätsfähigkeit ...«!7.  Klafki bezieht seinen Bildungsbegriff inhaltlich auf »epochaltypische Schlüssel-  probleme« wie Friedensfrage, Umweltfrage, Entwicklungsländer, politische und ge-  sellschaftliche Ungleichheiten und auf die informationstechnologischen Gefahren  und Möglichkeiten u.a.m., an denen sich Allgemeinbildung heute festmachen lässt.  Insofern ist Klafkis Position auch heute noch — nach dreißig Jahren intensiver Wei-  terentwicklung — eine bildungstheoretisch fundierte.!8 Sie versteht sich aber zugleich  »kritisch-konstruktiv«, wobei »kritisch« die Befähigung von Schülern und Schülerin-  nen zu wachsender Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidarität (einschließ-  lich des Abbaus hindernder Bedingungen) meint. »Konstruktiv« weist auf den Pra-  xisbezug des Konzeptes, auf sein Handlungs-, Gestaltungs- und Veränderungsinte-  resse.  Klafki versteht den Zusammenhang von Lehren und Lernen als Interaktionsprozess,  in dem sich Lernende mit Unterstützung von Lehrenden zunehmend selbstständiger  Erkenntnisse und Fähigkeiten 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  Üben, Wiederholen etc. eingeordnet sind. Unterricht muss — von den eben genannten  Voraussetzungen her — diskursiv gerechtfertigt und geplant werden, d.h. Mitplanung  des Unterrichts durch Schüler, gemeinsame Unterrichtskritik, schülerorientierter  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-  fältigen Bedingungsanalyse der jeweiligen Lerngruppe) in vier großen  Fragerichtungen/Komplexen entfaltet: 1. Begründungszusammenhang, 2.  16 W. Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim 51996,  232°  17 W. Klafki, Abschied von der Aufklärung? Grundzüge eines bildungstheoreti-  schen Gegenentwurfs, in: H.-H. Krüger (Hg.), Abschied von der Aufklärung?, 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.O., 13-34,  hier: 13.als Solıdarıtätsfähigkeıit AT

ezieht seinen Bıldungsbegriff inhaltlıch auf »epochaltypische Schlüssel-
probleme« wWwIeE Friedensfrage, Umweltfrage, Entwiıcklungsländer, polıtische und g-
sellschaftlıche Ungleıichheıiten und auf dıe ınformationstechnologischen (jefahren
und Möglıchkeiten u.d denen sıch Allgemeıinbildung heute festmachen lässt
Insofern ist Klafkıs Posıtion auch heute noch nach dreißig Jahren intensıver Weiı-
terentwicklung iıne bıldungstheoretisch fundierte. 18 Sıe versteht sıch ber zugleıch
»kritisch-konstruktiv«, wobe!l »kritisch« dıe Befähigung VO  - Schülern und Schülerin-
nen wachsender Selbstbestimmung, Miıtbestimmung und Solıdarıtät (einschlıeß-
ıch des Abbaus hındernder Bedingungen) meınt. » Konstruktiv« weılst auf den Pra-
xisbezug des Konzeptes, auf seın Handlungs-, Gestaltungs- und Veränderungsinte-
Klafkı versteht den /Zusammenhang VON Lehren und Lernen als Interaktionsprozess,
In dem sıch Lernende mıt Unterstützung VO  — Lehrenden zunehmend selbstständiger
Erkenntnisse und Fähigkeıten ZUTr Auselnandersetzung mıt ihrer hıstorısch-gesell-
schaftlıchen Wırklıchkeit ane1ıgnen. FEın solches Lernen INUSS 1Im Kern entdeckendes
bzw. nachentdeckendes und sinnhaftes, verstehendes Lernen se1n, In das Formen VO  —_

Üben, Wiıederholen eic eingeordnet sınd Unterricht INUSS VOoNn den eben
Voraussetzungen her dıskursiıv gerechtfertigt und geplant werden, Miıtplanung
des Unterrichts durch Schüler, gemeinsame Unterrichtskritik, schülerorientierter
Unterricht. Und we1l Unterricht immer uch eın sozlaler Prozess ist, IMNUuSS 1m
Sınne eıner demokratıischen Sozlalerziehung angelegt se1in.

Von diesen grundlegenden V oraussetzungen her entwickelt afkı Per-
spektiven konkreter Unterrichtsplanung, die (basıerend auf eıner SOTS-
ältıgen Bedingungsanalyse der jeweılıgen erngruppe ıIn 1er großen
Fragerichtungen/Komplexen entfaltet: Begründungszusammenhang,

afki Neue Studien ZUT Bıldungstheorie und ıdaktık, Weıinheim
287

Klafki, Abschıied VO  —3 der Aufklärung? Grundzüge eınes bıldungstheoreti-
schen Gegenentwurfs, 1ın H- Krüger Hg} SCNHIE: VO  — der Aufklärung?, Opla-
den 1990, hler:

Klafki, Dıie bıldungstheoretische Dıdaktık 1m Rahmen krıtiısch-konstruktiver
krziehungswissenschaft, In Gudjons Teske Winkel Hg.) a.a.O., 1 3—34,
hıer
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thematıische Strukturierung, Bestimmung VOI Zugangs- und Darstel-
lungsmöglıchkeıten und mMethodische Strukturierung.
la betont, dass diese vier Komplexe in der »dıdaktıschen Analyse« nıcht einfach
nacheinander »abgehakt« werden dürfen, sondern ın Wechselbeziehung stehen,
dıie Unterrichtsplanung wırd SUZUSaSCIl immer hın- und herspringen zwıischen den
einzelnen Komplexen und Unterfragen. Die Intentionen, dıe INnan mıt einem Ihema
verbindet, lassen sıch konkret durchaus als Lernziele formulhıeren. Klafkı entwirft
dazu vier Lernzielebenen: Die erste Ebene nthält dıe allgemeınsten Lernziele (z.B
» Selbstbestiımmungs- und Solıdarıtätsfähigkeit«), dıe 7zweıte deren nähere Bestim-
INUNg durch weıtere Qualifikationen (z.B »Krıtikfähigkeit«, » Kommunıkatıons-
fähigkeit«), die drıtte dann bereichsspezifische Konkretisierungen (was heißt z.B
Krıtikfähigkeıit 1m Bereich naturwıssenschaftlıch-technischer Z/usammenhänge) und
die vierte schlıeßlich Lernzielbestimmungen im Bereıich einzelner Fächer (wobeı
uch hıer wıeder Hıerarchiıen VOon generellen spezlellen Zielen formulıerbar SIN
Zusammengefasst versteht Klafkı se1ın Modell als eın »Problematisierungsraster«,
das durch Benennung genereller Krıterien der Unterrichtsplanung begründete konk-
retfe Entscheıidungen ın praktıschen Sıtuationen ermöglıcht. Es 111USS$ auch Jeweıls
durch fachdıidaktische Überlegungen konkretisıiert werden. Schließlich soll Leh-
rende Nex1iblem Unterrichtshandeln befähigen, denn der Maßstab für erfolgre1-
hen Unterricht ıst nıcht »Planerfüllung«, sondern dıe Ermögliıchung produktiver
Lernprozesse. In der hıer dargestellten Fassung des Modells VO  —_ Klafkı wırd schnell
deutlıch, dass Klafkı inzwischen zahlreiche Postulate und Gedanken der modernen
didaktiıschen Dıskussion integriert hat, VOoNn der kommunikatıven über dıe lehrtheore-
tische bIıs ZUT curricularen Dıdaktık

Die lehrtheoretische Dıdaktık (»Hamburger Modell« olfgang
Schulz)

uch diese dıdaktısche Posıtion hat VON ıhrer ursprünglıch als »Berliner
Modell«!? bekannten Fassung bıs ZU »Hamburger Model]l«20 einen
deutliıchen Entwicklungsprozess hınter sıch, der VO  —_ Berlın ach
Hamburg berufene Schulpädagoge olfgang Schulz (gestorben
maßgeblıchen Anteıl hatte Zentrale Voraussetzung ist eıne Auffassung
VO  — Erzıehung »als Dıalog zwıschen potenzıell handlungsfähigen Sub-
jekten nıcht als Unterwerfung eınes Unterrichts- und Erzıiehungs-
objektes er die Absıchten des Lehrers und Erziehers«21.
Das odell ferner die Möglıchkeit VOTaUS, die Wıdersprüche ZW1-
schen Demokratiepostulat und immer wleder sıch erneuernder ngleıch-
heit In der esellscha Problem der Schularbeit machen«22
Die > Wende VO  — einem technologischen einem emanzıpatorisch rele-

Heimann tto Schulz Heg:) Unterricht. Analyse und Planung, Han-
1965,

Schulz, Unterrichtsplanung, München
ScChulz, Die lehrtheoretische Dıdaktık, 1n Gudjons Teske Winkel,

an O:, 35—56, hiıer
Ebd.,
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vanten Modell«25 ist eutlic Schulz verbindet dıie engagıerte Parte1-
nahme für die Schüler und Schülerinnen mıt generellen Intentionen, dıe
der Unterricht en sollte Die rel zentralen egriffe SINd: Kompetenz,
Autonomie und Solidarität. Diese Intentionen werden verbunden mıt TeN
Themenbereichen/Erfahrungsfeldern: Sach-, Gefühls- und Sozialerfah-
FUNSCH. Stellt INan sıch das (Janze iın eiıner Matrıx VOT (obere Querzeıle:
die re1l Intentionen, azu In eıner senkrechten eıle die Erfahrungsfel-
der), erhält mMan eın Suchschema für das Auffinden und Ordnen VO  r

Rıchtzielen eıner emanzıpatorischen
Im Mittelpunkt des dıdaktıschen Modells steht eiıne Systematık der
Strukturmomente des didaktischen Handelns

Was soll gelernt/gelehrt werden? Es handelt sıch diıe Unterrichtszıele (UZ)
dıe sowohl dıe Intentionen als uch die Themen betreffen.
Intentionen und Themen bezıehen sıch immer auf dıe Frage: Wer lernt hier elwas,
mıt wem als Lehrer? Damıt ist dıie konkrete Ausgangslage (AL) der Unterrichts-
teilnehmer chuler WIe Lehrer) gemeınt, 7B ıhre Beweggründe, Vorerfahrun-
SCH, Kenntnisse oder Eınstellungen u.a.
Es schlıe. sıch die Frage Auf welche Weıiıse wiırd das, WAas für Menschen mıt
dieser Ausgangslage als Ziel ermittelt wurde, besten erreicht mıt welchen
Vermittlungsvarıablen Diese Frage umfasst Entscheidungen über methodi-
sche Großformen WIE Lehrgang, Projekt oder Dıskurs, konkrete methodiısche
Schrıiıtte, Sozlalformen und möglıche Medien.
DDas vierte Moment gılt der Frage, WIE NAÄ:  _ denn nun feststellt, ob der Unterricht
erfolgreich WUar Erfolgskontrolle (EK) Woran soll der Lernfortschriutt erkannt
werden,. WeTI überprüft ıhn, mıt welchen Evaluationsverfahren?

Nun gılt 65 Te1MC den Rahmen beachten, der diesen ski77z1erten
Lehr-/Lernprozess bestimmt. Damıt sınd WITr be1 den institutionellen Be-
dingungen, S1e reichen VoNn den curricularen orgaben der Lehrpläne,
den Beschlüssen der Fachkonferenz, der Schülerrekrutierung und Unter-
riıchtsorganısatiıon bıs den SanzZ konkreten räumlıchen und materıellen
Ausstattungsfaktoren und ZUTr Zusammensetzung der Lerngruppe. ber
auch dıe weiıt gefassten gesellschaftlıchen Rahmenbedingungen bestim-
Inen das konkrete didaktıische Handeln, S1e umtfassen etwa dıe Produk-
t10NS- und Herrschaftsverhältnisse. aber auch das Selbst- und Weltver-
ständnıs er schulbezogen Handelnden also 7 B auch der Kultusadmıi-
nıstration, dıe dıe Lehrpläne erlässt).
Eın weıteres wichtiges Kennzeichen des Hamburger Modells sSınd ıer zentrale Pla-
nungsebenen des Unterrichts auf der »Zeıtschiene«, dıe Schulz entwickelt: langfrıS-
tıge Perspektivplanung, konkretisıierende Umrıssplanung, detaıllıerter Ablauf als
Prozessplanung und immer wıeder dıe Planungskorrektur. Damıt greift Schulz auf
iıne wichtige in der bısherigen Dıskussion vernachlässıigte Tradıtion zurück,
nämlıch dıe Eınbettung einzelner Unterrichtsstunden und -einheıten in dıe große Per-
spektive des insgesamt angezlelten Bıldungsprozesses über eın Schuljahr oder SORar
über dıe gesamte Schulzeıit.

Peterßen, a.a:0., 140
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Die Modelle VO  — Klaftfkı und Schulz haben ‚WarT bıs In dıe Gegenwart hıneın (Gjenera-
tionen VO  —_ Lehrern und Lehrerinnen ın Ausbildung und praktiıschem Handeln be-
einflusst, weıl s1e nıcht zuletzt auf bildungstheoretischen Überlegungen basıerten,
ber zugleıch konkurrierten S1e mıt Modellen, dıe stärker dıe sozialwıssenschaft-
lıchen und naturwissenschaftlıchen Diskussionsstränge der Gegenwart in sıch auf-
nahmen. azu gehören VOT allem dıe folgenden Modelle.

Kybernetische (F ube), curriculare Möller) und kommunika-
tive Wınkel) Dıdaktık

Im Vergleıich mıt afkı und Schulz beginnt dıie kybernetische Didaktik
mıt einem »Paukenschlag«: Die Setzung VO  — Erzıehungszielen er
Lehrzıelen läge außerhalb wissenschaftliıcher Aussagemöglıchkeıiten,
denn »LEeNrTZIele sınd (subjektive) Forderungen«**. Die kybernetisch-in-
formationstheoretische wendet unter der Voraussetzung DELE-
bener 1ele kybernetische Begriffe und etihoden auf dıe Planung VO  —_

Unterricht In Ausbildungsprozessen Von ıhr ist In der Industrie und
der Bundeswehr »ıIN erfreuliıchem Maße«2> Gebrauch gemacht worden.
In der Schule spielte Ss1e bısher ingegen eıne eher untergeordnete olle
Die Verwendung kybernetischer Modelle und etithoden In der Dıdaktık
annn erheblich ZUT Präzisierung und Optimierung VO  e} Lehrstrategien
beıtragen, be1ı denen allerdings selbstbestimmtes Lernen der Schüler und
Schülerinnen, ıhre Miıtplanung und Miıtverantwortung des Unterrichts-
ablaufes eher den »Störgrößen« rechnen Ssınd. Die Reduktion VON
Dıdaktık auf dıe rage ach der Methode des Lehrens und Lernens und
dıe Ausklammerung VO  — Zielsetzungen AUuSs dem wıssenschaftlıchen Diıs-
urs wıderspricht aber den Diskussionsergebnissen moderner erzl1e-
hungswissenschaftlıcher Forschung.*®
Um den Prozess der Zielerstellung WE uch ıIn einem ganz andern Sınn geht
ın dem lernzielorientierten Ansatz Von Chrıstine Möller2/ Der Bezug dieses Modells
auf dıe kritische Curriculumforschung dıe dıe »Schwammıigkeıt« der alten dıdaktiı-
schen Praxıs und Theorie überwınden wollte) hat ıhm uch dıe Bezeichnung »Currı-
culare Dıdaktık« eingebracht. ESs handelt sıch dıe eher pragmatısch auf kurzfristi-

Unterrichtsplanung bezogene Komponente des Curriculumansatzes. Die ernziel-
orlentierte Dıidaktık geht davon duS,

dass eın präzıser /ielerstellungsprozess zentraler Bestandteiıl jeder Unterrichtspla-
Nung 1st,

Cube, Dıie kybernetisch-ınformationstheoretische Dıdaktık, 1ın Gudjons
Teske Winkel, a.a.OQ., 5/—74, 1er‘

25 Cube, |Abschlußdiskussion]. In Gudjons Teske Winkel, aa C:
113—131, hıer: 118

Vgl Röhrs Scheuerl Heg.) Rıchtungsstreıt ın der Erzıiehungswıssen-
schaft und pädagogische Verständigung, Frankfurt aM 1989

Moöller, Die currıculare Dıdaktık, ın Gudjons Teske Winkel,
a.a.0.,75—92
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dass dafür eın handhabbares und wıssenschaftliıch abgesichertes Instrumentarıum
vorliegen INUSS,
dass sowohl das Verhalten des Lerners als uch der Inhalt, dem das Verhalten
gezeigt wird, eindeutig bestimmt sınd,
dass damıt dıe Grundlage für iıne effektive Methodenauswahl gegeben ist
und dass der Erfolg 11UT anhand der bestimmten Ziele wirkungsvoll überprü-
fen ist

DIie Entwıicklung eıner Unterrichtseinheit (bzw eines Curriculums, S41} erfolgt dann
In TE1 Teılprozessen: Lernplanung, Lernorganisation und Lernkontralle.

Zahlreiche Curricula (im Sınne wıissenschaftlıch präzıse konstrulerter
Unterrichtseinheıiten) wurden entwickelt, anfangs als aptıon ausländıt-
scher Curricula, später als fachdidaktısch akzentulerte Curriculumfor-
schung.“® och solche Curricula erwlesen sıch bald als » IrojJanısches
Pferd«, Aaus dessen A Unheıl hervorkroc ESs nämlıch g..
schlossene Systeme, die Lehrer und Schüler dazu ZWaNgC, völlıg VeOI-

plante Lernprozesse nachzuvollzıehen, nhalts- und Zielentscheidungen
1l1  oSs akzeptieren und auf vorgeschriebenen methodischen Lern-

auf vorab festgelegte operationalisierte Lernziele Zuzusteuern
Die Reaktıon darauf War das Bemühen offene Curricula, dıie mehr
Kaum für kreatıve Ausgestaltung und Berücksichtigung sıtuativer Be-
dingungen eiınes Lehrers oder eıner Schule leßen
Gegenwärtig scheıint > als habe die schulısche ealıta mıt iıhren
fortwährenden Unwägbarkeıten und raschen Veränderungen dıe Curr1-
culumentwicklung/-forschung eingeholt oder uberho Die Faszınatıon
des Modells Jeg ındes In selner Praktikabilıität. ber ängere Zeıt War x

rundlage z B 1m Referendarıat. Dennoch wiırd das selbstbestiımmungs-
fähıge Subjekt »Schüler/in« AUus der behavıoristischen 1C (dıe diesem
odell zugrunde lıegt) notwendigerweıse ausgeklammert: Präzısıon
kann umschlagen In rıgıde Bevormundung. Dagegen wehrt sıch das
olgende odell der krıiıtisch-kommunikatıve Didaktik 29

» Kritisch« meınt, dass dieses Modell dıe vorhandene Wıiırklıichkeit permanen
verbessern trachtet, »kommunikativ«, ass 1mM Miıttelpunkt dıe Axıome der Kommu-
nıkationstheorie und möglıche Störungen stehen .30 Die systematısche Analyse der
Unterrichtsstrukturen akzentulert neben dem nhalts- und Vermittlungsaspekt VOT

allem dıe Beziıehungsstrukturen 1m Unterricht und den ıIn den bısherıgen dıdaktıschen
Modellen wen1g beachteten störfaktorjellen Gesichtspunkt. Wiıchtig sınd SLÖ-
rungsarten (z.B Dıszıplınstörungen, Provokatıonen, Lernverweıigerung, neurotisch
bedingte Störungen), Störungsfestlegungen (ZB VO Lehrenden, VO Lernenden,
VOoO Lehr-/Lernprozess her), Störungsrichtungen (ZB Schüler Schüler, Schüler

28 Hameyer Hg.) Handbuch der Curriculumforschung, Weinheim/Basel
19853

Vgl Winkel, Dıie kritisch-kommunikatiıve Dıdaktık, ıIn Gudjons eske
Winkel, a.a.0.; .2 1 C hıer: 79{ff.

Ebd., U'Mf.; grundlegend K Schäfer challer, Krıtische Erzıiıehungs-
wıissenschaft und kommuniıkatıve Dıdaktık, Heıdelberg
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Lehrer) Störungsfolgen (z.B Stockungen Unterbrechungen psychısch sozlale Ver-
letzungen) Störungsursachen (z.B schulıschen Kontext gesellschaftlichen
der psycho sozlalen Bereıch)

Neuere Unterrichtskonzepte » Theorıe aus der Praxıs«

Es g1bt C1INEC VO  _ Unterrichtskonzepten beschriebenen
Sınn dıe sıch bündeln lassen un der Perspektive dass S1C Jeweıls ein

er mehrere) Defizite der Schule VO  > heute überwıiınden suchen
Diese Konzepte entwıckeln ZWAar auch begründeten Zusammen-
hang VO  — Ziel- nhalts- und Methodenentscheidungen ihnen treten
aber die Probleme allgemeındıdaktischer Theoriebildung den Hınter-
grun In Jungster Zeıt wurden VOT em olgende onzepte entwiıckelt
(deren nknüpfung dıe Reformpädagogik ersten Drittel des VeT-

Jahrhunderts leicht erkennbar Ist) SUZUSagCM » Dıdaktık
z Anfassen«

Offener Unterricht: Auf der Grundlage aktıven Lernbegriffes, der Anknüp-
fung Offene Currıicula, des Prinzıps der OÖffnung VO  —_ Schule und Unterricht

finden sıch (vor allem ı Grundschulen, zunehmend aber auch 1ı der Se-
kundarstufe) folgende charakterıstische Bausteine und Merkmale 1NC anregende
Lernumwelt der Klasse mıt Werkstattcharakter freıe und flexible Lernorganı-
satıon mıiıt N Frontalphasen kreatıve selbsttätige Lernmethoden akzeptie-
rende Lernatmosphäre Dokumentatıon VOoNn Lernergebnissen Klassenraum
JTages- und Wochenplan für 1NeC transparente, selbsttätige und indıvıduelle A
be1t), Freıe Arbeıt gemäß CIBCNCT Entscheidung der Kınder, projektorijentiertes
Arbeıten, 1NC Fülle VON Arbeıtsmiuitteln, dıe Eınzel-, Partner- der Gruppenarbeıt
ermöglichen, der Stuhlkreis (zur Besprechung ECINCINSAMECT Angelegenheiten)
u.v.a.52
Freie Arbeit Dıie Freıe Arbeıt (auch » Freiarbeit«) 1St 111Cc Zwischenglıed Z W1-
schen Offenem Unterricht und Projektunterricht 33 Schüler (mehr und mehr auch

der Sekundarstufe können innerhalb festen Zeıtrahmens der Woche
selbst bestimmen weilche Aufgaben oder Vorhaben SIC bearbeıten wollen alleın
der Gruppen und nach CIBCNCIM Rhythmus Gelegentlich 1ST dıe Freıe Arbeiıt
ıdentisch mıt dem Wochenplanunterricht be1l dem dıe Schüler und Schülerinnen

VoO Lehrer entwiıckelten Arbeıtsplan (Pflicht Wahl freıe Aufgaben)
selbstständıig, Gruppen, nach CIBCNCI Reihenfolge und ı CI8CNCM Lerntempo
bearbeıten, wobel SIC dıe Ergebnisse selbst überprüfen, dem Lehrer ber rechen-
schaftspflichtig sınd. 34 Ahnlıche Ideen erfolgt das Stationenlernen: Nach dem

31 ıne Übersıcht findet sıch be1 Jank Meyer Heursen
Ungewöhnliche Dıdaktıken Hamburg 1997 Peterßen Kleınes Methoden-Le-
x1ıkon München 999 Gudjons Dıdaktık ZU Anfassen Bad Heılbrunn

Vgl Wallrabenstein, Offene Schule Offener Unterricht Reinbek
Heid Was 1ST offen Offenen Unterricht? In DiIie Institutionalısıerung VOINN Lehren
und Lernen Beıiheft der Päd Weıinheim 996 K3G 72 Außerst krıtiısch

(rünther Krıtik des offenen Unterrichts Bıelefeld 996
PADAGOGIK 1/2000 Freıe Arbeıt und Projektunterricht
Vgl Vaupel Das Wochenplanbuch für dıe Sekundarstufe Weınheim 1995
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Modell des Zırkeltrainings 1m Sport werden 1m Klassenraum einem IThema
verschıedene Stationen mıt Aufgaben, Lernvorschlägen, Materıalıen eic aufge-
baut, dıe Von den Schüler/innen in TE1 gewählter Reihenfolge bearbeıten
sind.>>
Projektunterricht: Nach dem » SIEZESZUL« der Projektwochen, dıe ‚WaT zentrale
Elemente des Projektunterrichts aufnehmen, insgesamt aber ıne Verkürzung der
Projektidee sınd, beginnt sıch der Projektunterricht als ıne reguläre Grundform
O Unterricht dıe WIeE die andern Grundformen: Lehrgang, Unterrichtseinheıt,
Trainıng ıhren Stellenwert und iıhre renzen hat) durchzusetzen.?®© In einem Pro-
jekt geht die handelnd-lernende Bearbeıtung eiıner konkreten Aufgaben-
stellung eiınes Vorhabens mıt dem chwerp der Selbstplanung, Selbstver-
antwortung und praktıschen Verwirklıchung durch dıe SchülerInnen. Eın Projekt
verläuft 1.d nach folgenden Schritten: (E) Ausgehend VO  — eiıner problemhaltı-
DoCNHh Sachlage wırd (2}) gemeinsam eın Plan Bearbeitung (oder Lösung) Ce7T-

arbeıtet, der (3.) handelnd wiırd Das Produkt der dıe Ergebnisse WOCI-
den (4.) ZU Schluss ebenso wıe der Lern- und Arbeıitsprozess) reflektiert und
ausgewertet
Erfahrungsbezogener Unterricht: Hıer wiırd versucht, dıie Entfiremdung
schulıischen Lernens dıe Aufarbeıtung der VO  — den Schülern und Schülerinnen
gemachten (sozlalen, polıtıschen, famılıalen) Erfahrungen In den Mittelpunkt des
Unterrichts stellen. Scheller?7 hat dazu einen Gliederungsrahmen für den Auf-
bau VoO  — Unterrichtseinheiten entwickelt, der dıe Schritte »Aneı1gnung der Erfah-

(zu eiınem ]hema)., » Verarbeitung« und » Veröffentlichung« umfasst.
Praktisches Lernen: eın (vor em Von der Tübinger Arbeıtsgruppe Andreas
ıtner entwickeltes und mıt zahlreichen Beıispielen erprobtes Konzept ZUr stärke-
[CM Verknüpfung Von Kopf- und Handarbeit. >®
Handlungsorientierter Unterricht: Miıt diesem Begriff wiırd eın Unterrichtskon-
zept bezeıchnet, das den SchülerInnen eiınen handelnden Umgang mıiıt den Lern-
gegenständen ermöglıchen soll, be1 dem materijelle der sozlale Tätigkeıiten der
SchülerInnen den Ausgangspunkt des Lernprozesses bılden. 1e] ist, durch diese
aktıve Auseinandersetzung die Irennung VO  — Schule und Leben eın Stück weıt
aufzuheben.$?
Freinet-Pädagogik: Be1 dıiıesem VO  —_ dem Franzosen Celestin Freinet bıs

entwickelten Konzept geht ıne »aktıve Schule« mıt eigenen niter-
riıchtstechnıken und Arbeıtsmaterialien wıe 7B Druckereı, freien Texten, Klas-
senzelıtung, Korrespondenz mıt anderen Schulen, Sachblättern, fachlichen ern-
und Arbeıtstechnıken (Atelıers), Wochenplanarbeıt, Lehrerkooperativen, geme1ln-

Verantwortung durch die Klassengemeıinschaft, insgesamt forschendes,
gegenständliches und möglıchst freles Arbeiten.40
Weiterhin wären ecMNnenNn Entdeckendes Lernen, das sıch auf dıe Kognitions-
psychologıe rTuners bezieht“!, problemlösender Unterricht, be1 dem nıcht rout1-

Bauer, Schülergerechtes Arbeıten in der Sekundarstufe Lernen Stat10-
NCI, Berlın 1997

Zur Projektdidaktık Näheres be1 Gudjons, Handlungsorientiert lehren und
lernen, Bad Heılbrunn

Scheller, Erfahrungsbezogener Unterricht., Königsteın 1981
Fauser Fintelmann Flitner Hg.) Lernen mıt Kopf und Hand,

Weinheim 1983,
Gudjons, Handlungsorientiert lehren und lernen, Bad Heıilbrunn

Dietrich, Hg.) andbuc Freinet-Pädagogık, Weıinheim 1995
Neber Hg.) Entdeckendes Lernen, Weıinheim/Basel 1973;
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nemäßig Öösende Aufgaben/Probleme Mittelpunkt stehen*? schüleraktiver
Unterricht mıiıt SCINCT Betonung der Aktıvıtäten der Lernenden“, genetisches Ler-
nen das Eınverleibung des Fertigproduktes 6in Thema als Entstehungspro-
csS5 Lösung/eıner Sache behandelt*4 Gestaltpädagogik dıe sıch dıe CI -
lebnısorientierte auch emotıonale Erschließung VonNn Themen bemüht‘> dıe
Themenzentrierte Interaktion als Konzept lebendigen Lernens%*6
ber auch ältere Konzepte erfreuen sıch zunehmender Behiebtheit der E.DO-
chenunterricht der aus der Waldorfpädagogik und bel dem dıe Zersplıitte-
rung des Unterrichtsvormittages aufgehoben wiırd indem für CINI£C Wochen Lag-
ıch Stunden CIMn Fach oder 6in Ihema kontinuljerlich unterrichtet wiırd
sıch auf den Sınnzusammenhang der Arbeıt und den strukturellen Zusammenhang
der Inhalte konzentrieren*’)
Zahlreiche chulen Holland arbeıten auch inzwıschen nach dem Jenaplan
eier Petersens (d.h altersgemischte Stammgruppen Jahrgangsklassen
Gruppenarbelıt, Kurse verschıedener A ‘ Berichte Zeugnisse, Betonung VO  —

Selbsttätigkeıt durch Arbeıtsmiuiıttel
Ferner ist VOT allem für die Sekundarstufe der fächerübergreifende Unterricht
tuell, für den inzwıschen verschiedene Formen (von der Fächerverbindung bıs
ZU UÜberschreıiten VO  — Fächern) praktısch dokumentiert sınd 4X Insgesamt 1ST dıe
Anzahl der Verfahren zwıischen Konzept und Unterrichtstechnıiık
groß hıer dargestellt werden 49

Fazıt Irotz der Unterrichtstechnıiken und praktıscher Inno-
1LESUTNIEGTEN die Herausgeber Beiheftes der eıt-

schrift Die Deutsche Schule ZAN an! der Dıdaktık-Diskussion die
Lage als »Stillstand« und »Flaute« der Theorjebildung 5() Offenbar
stagnıe dıe Weıterentwicklung WITrKI1ICc bedeutsamer didaktischer Kon-
zepte Andererseıts sınd aus der empiırıischen Unterrichtspsychologıe sehr
aufschlussreiche Forschungsarbeıten ber die tatsächliıche Wırkung VOCI-
schıedener Unterrichtsverfahren veröffentlich worden

Fuhrmann Problemlösen ım Unterricht Berlın lIehem 08 7/
Wenzel Unterricht und Schüleraktıvıtät Weıinheim 198 /
Wagenschein Verstehen lehren Weıinheim besonders für den natur-

wıssenschaftliıchen Unterricht.
45 Üurmann Heinel H8g.) Früchte der Gestaltpädagogık, Bad Heılbrunn
2000

Cohn/ R erJuri Lebendiges Lernen 17 macht Schule Stuttgart 1993
Kamm Epochenunterricht Bad Heıilbrunn 2000

48 Duncker Popp Hg.) Fächerübergreifender Unterricht der Sekundar-
stufe IL Bad Heılbrunn 1998; Golecki (Hg.), Fächerverbindender Unterricht
auf der gymnasıalen Oberstufe, Bad Heılbrunn 1999

Informativer Überblick be1 Peterßen, Kleines Methoden-Lexıkon, Mün-
hen 1999

Holtappels Horstkemper Hg.) Neue Wege der Dıidaktık? Be1-
heft I dıe Deutsche Schule Weinheim 999
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Ergebnisse der empirıschen Unterrichtsforschung
Die alten, vielleicht ein weni1g romantısch anmutenden Unterrichtsvor-
stellungen der Reformpädagogıik sınd in der empirischen Lernforschung

einem großen Teıl sprachlich in Begriffen formulıert worden,
dıe 6S erlauben, ekannte TODIeEemMeEe SCHNUulIıschen Lehrens un Lernens
NECU fassen. Vor em aber sınd NeUeEe Begründungen auf theoretischer
ene, alte Postulate stützende empirische Forschungen und inspirıe-
rende Impulse für Forschung und Praxıs worden.>! So rücken
denn auch dre1 eKannte Einsıchten in eın 15
Die Einsicht: er raucht seine eigenen Lernwege. es Lernen
äng VO  — den aktıven Konstruktionsprozessen des Lerners ab, passıves
Lernen ıst eın Wiıderspruch In sıch selbst Man ann Lernen ZWAal O..
ßen, aber nıcht präzıse teuern er ur Frontalunterricht och
durch Lempro gramme. Wiıssenserwerb braucht also unterschiedliche
ernumgebungen.
Reinmann-Rothmeier/Mandl°2 fassen dıe Bandbreite VO  — Konzepten
dre1 Modellen In denen der Wissenserwerb geförde: werden
annn

Systemvermittelnde Lernumgebungen. Es geht dıe Vermittlung fertiger SyS-
teme VO  —_ Wıssensbeständen, die Lernenden erwerben Faktenwissen, wobel SIE
stark Von außen angeleıtet und uch kontrollhiert werden.
Problemorientierte Lernumgebungen. Kerngedanke ıst das Konzept des exploratı-
Ven Lernens: Die Lernenden sınd aktıv und erarbeıten sıch Wıssen, wobe1l
dıe Lernumgebung hnen gee1gnete Probleme anbietet. Miıt möglıchst wen1g An-
leıtung und Steuerung Von außen erwerben S1e Problemlöse- und Selbststeue-
rungsfertigkeıten, setzen sıch selbst intens1iv mıt Inhalten ause1nander, dıe
ezug ihrem Lebenskontext haben
Adaptive Lernumgebungen. Der Begrıiff adaptıv meınt, dass sıch dıe gesamte Ge-
staltung der Lernumgebung stärker als 1mM vorherigen Modell dıie Bedürfnisse,
Vorkenntnisse und Fertigkeıten der [L ernenden anpasst. DiIie der Lehrenden
ist unterstützender, ber uch lenkender als ın rein problemorientierten ern-
umgebungen, dıie Rolle ist dıe des »facılıtators«, der den Wıssenserwerb durch g-
eıignete Schritte erleıichtert.

Die zweıte Einsicht: Der Weg AA Autonomie führt über die Anleitung. In
HNECUGTEN Forschungen ZU Wıssenserwerb, ZUT Wıssenskonstruktion und
ZUT Wiıssensvermittlung wırd ec betont, ass Selbststeuerung und
Fremdsteuerung der Schüler keıine unvereıinbaren Gegensätze beim 1 en
CN und Lernen SInd: » Das Erleben VOINl Autonomıie und Selbstbestim-
INUNg eiınerseıts und die äaußere Anleıtung andererseıts mMussen sıchAllgemeine Didaktik. Ein Überblick über die gegenwärtige Diskussion  13  6 Ergebnisse der empirischen Unterrichtsforschung  Die alten, vielleicht ein wenig romantisch anmutenden Unterrichtsvor-  stellungen der Reformpädagogik sind in der empirischen Lernforschung  zu einem großen Teil sprachlich in neuen Begriffen formuliert worden,  die es erlauben, altbekannte Probleme schulischen Lehrens und Lernens  neu zu fassen. Vor allem aber sind neue Begründungen auf theoretischer  Ebene, alte Postulate stützende empirische Forschungen und inspirie-  rende Impulse für Forschung und Praxis gewonnen worden.°! So rücken  denn auch drei altbekannte Einsichten in ein neues Licht.  Die erste Einsicht: Jeder braucht seine eigenen Lernwege. Alles Lernen  hängt von den aktiven Konstruktionsprozessen des Lerners ab, passives  Lernen ist ein Widerspruch in sich selbst. Man kann Lernen zwar ansto-  ßen, aber nicht präzise steuern. Weder durch Frontalunterricht noch  durch Lernprogramme. Wissenserwerb braucht also unterschiedliche  Lernumgebungen.  Reinmann-Rothmeier/Mandl*°? fassen die Bandbreite von Konzepten zu  drei Modellen zusammen, in denen der Wissenserwerb gefördert werden  kann:  T  Systemvermittelnde Lernumgebungen. Es geht um die Vermittlung fertiger Sys-  teme von Wissensbeständen, die Lernenden erwerben Faktenwissen, wobei sie  stark von außen angeleitet und auch kontrolliert werden.  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 möglichst wenig An-  leitung und Steuerung von außen erwerben sie Problemlöse- und Selbststeue-  rungsfertigkeiten, setzen sich selbst intensiv mit neuen Inhalten auseinander, die  Bezug zu ihrem Lebenskontext haben.  Adaptive Lernumgebungen. Der Begriff adaptiv meint, dass sich die gesamte Ge-  staltung der Lernumgebung stärker als im vorherigen Modell an die Bedürfnisse,  Vorkenntnisse und Fertigkeiten der Lernenden anpasst. Die Rolle der Lehrenden  ist unterstützender, 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 führt über die Anleitung. In  neueren Forschungen zum Wissenserwerb, zur Wissenskonstruktion und  zur Wissensvermittlung wird zu Recht betont, dass Selbststeuerung und  Fremdsteuerung der Schüler keine unvereinbaren Gegensätze beim Leh-  ren und Lernen sind: »Das Erleben von Autonomie und Selbstbestim-  mung einerseits und die äußere Anleitung andererseits müssen sich ...  nicht ausschließen; 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. Päd., H. 5/1999, 629-647, hier: 645f.  52 G. Reinmann-Rothmeier / H. Mandl, Wissensvermittlung: Ansätze zur Förde-  rung des Wissenserwerbs, in: Enzyklopädie der Psychologie, Bd. 6, Göttingen 1998,  457-500, hier: 475ff.nıcht ausschließen; auch In (vom Lehrer, H.6:) gestalteten Lernumge-

Terhart, Konstruktivismus und Unterricht. (Cnbt einen Ansatz In der
Allgemeınen Dıdaktık? In Päd., 5/1999, 629—64 7, hıer: 6451

Reinmann-Rothmeier an Wiıssensvermittlung: Ansätze ZUT Förde-
rung des Wıssenserwerbs, 1ın Enzyklopädıie der Psychologıe, Bd 65 Göttingen 1998,
457—500, hıer
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bungen ıst CS möglıch, ass intrınsısch motivıert und selbstbestimmt g..
ernt wird.«>> Es kommt also daraufd sıtuationsspezıfisch Fremdsteue-
rung und Selbststeuerung ANSCIHNCSSCH 1INs Verhältnis setzen, hne da-
be1 das Ziel eiıner möglıchst hohen Selbststeuerung AdUus den ugen
verlıeren.

Eng damıt ZUSammen hängen dıe SOß. metakognitiven Fähigkeiten, der Twer'|
Von Vorstellungen darüber, WwI1e lernt, welche Strategien Man für welche Prob-
lemlösungen anwenden kann und WIE INnan den eigenen Lernvorgang steuern kann
Es geht also die Fähigkeıt lernen, WwIıe sıch den eıgenen Lernprozess refle-
XIV vergegenwärtigt, und War bezüglıch der Zielstellung (realıstısche und bearbeıt-
bare Ziele auswählen), der Operationen (vom Anfertigen VOoO  —_ Notizen über das g-
zielte Lesen Von Texten bıs ZUT Vorbereitung eiıner mediengestützten Ergebnisprä-
sentatıon) und der Kontrollprozesse (was haben WIT gelernt, welche Qualität haben
UNSCIC Ergebnisse). Dıe Lernpsychologıe spricht hıer VO  —_ der großen Bedeutung des
»prozeduralen Wissens«

Die dritte Einsicht: Die Lernmethoden MUSSeN den Schülerfähigkeiten
angepasst werden. Kleine Schritte eiım Aufbau VO  —_ Kompetenzen
selbstständıgen Lernens sınd eın Wıderspruch FAr Zıel, dem eigen-
ständıgen Lernen der Schüler mehr Raum geben Die empiırische Un-
terriıchtsforschung spricht VOonNn adaptivem Lernen, 7 B der ptitude-
ITreatment-Interaction, und meınt damaıt, ass Personmerkmale des
chulers und verwendete Lehr-/Lernmethoden aufeinander abgestimmt
werden müssen.>°® Eıinfacher gesagt Die Gestaltung der ernumgebun-
SCcCh (tradıtionelle Aufgabe des ehrers INUuSsS sıch schrıttweise den Be-
dingungen, aber auch den wachsenden Fähigkeıten der Lernenden dS-
SC  - Die miıtgebrachten Bedingungen sSınd also nıcht statısch, vielmehr
können sıch die Fähigkeiten der Lerner kontinuljerlich erweiıtern.

Das ıst für den Lernerfolg außerordentlich wichtig, denn dıe empirıische Unterrichts-
forschung hat herausgearbeıtet, »dass nıcht mehr 11UT relatıv stabıle Fähigkeıten Von
Schülern oder stabıle Umweltfaktoren ın Schule und Elternhaus als Bedingungen des
Lernerfolgs 1M Vordergrund stehen. Vıelmehr betont dıe Forschung ZU selbstge-
steuerten Lernen dıe Beeıinflussbarkeit des Lernergebnisses durch selbst inıtı1erte Ak-
tı1vıtäten des lernenden Individuums«  7 So ist erklären, » WaTrum manche Schüler

A.a.Q., 4672
Hofer, Lehrer-Schüler-Interaktion, In Enzyklopädıe der Psychologıe, &.

Göttingen 1997, 5—252, hıer 240f.
Mandl Friedrich Horn, Psychologıe des Wiıssenserwerbs, In

Weidenmann Krapp Hg.) Pädagogische Psychologıe, Weıiheim
143-218., hıer 173

Helmke Weinert, Bedingungsfaktoren schulischer Leıistungen, ın FEn-
zyklopädıe der Psychologıie, 3, Göttingen 1997, hler: KF

Schiefele Pekrun, Psychologische Modelle des fremdgesteuerten und
selbstgesteuerten Lernens, In Enzyklopädıe der Psychologıe, 3, Göttingen 1997,
249—278, hıer 256
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beschränkter Fähigkeiten, nachteiligen sozlalen Hıntergrunds oder schlechten
Unterrichts ulen Lernergebnissen kommen«
Dieses Prinzıp, die Lernverfahren den indıvıduellen Schülervoraussetzungen NZU-
DAaSscH), ist ebenso bekannt wIıe erfolgreich Fın Fazıt der empirischen Lernpsycholo-
g1e lautet denn uch » Das gleichermaßen varıable wıe flexible Modell des adaptıven
Unterrichts ist gegenwärtig das wıissenschaftlich fundierteste und dıdaktısch AdUuS$s-
sıchtsreichste unterrichtliche Konzept, auf die großen und stabılen interiındıvidu-
ellen Unterschiede der Schüler in dıdaktısch aNnNgEMESSCNHNECT Form reagieren.«
In dieser etonung selbstgesteuerten Lernens MrC die Schüler iıst sıch
die NeUeETE Lernpsychologie mıt allen modernen dıdaktischen Konzepten
ein1g. ber löst sıch mıt diesem Plädoyer nıcht der Kkern jeder Dıdaktik,
nämlıch zwıschen Sachanspruch und schülerorientierten Lernwegen
vermitteln, auf In eiıne reine Prozessdidaktık? Wırd das » Was« der acC
wenıger wichtig als das » Wıie« des Lernprozesses”? Ende Salr
eıne MeLie weıche Harmonıie, die die Sachansprüche aufgıbt zugunsten
des Mottos »Hauptsache eigenständıg gelernt, Was el herauskommt,
ist weni1ger wicht1g2«?

Sachanspruch und Schülerorientierung eın Gegensatz
Das relatıvierende Fazıt eines einschlägigen Forschungsberichtes ber
Modelle des fremdgesteuerten und selbstgesteuerten Lernens®©® lautet:
»Auch selbstgesteuertes Lernen ist MNUTr bedingt In Reinform realısıerbar«.
uch auf dem Weg mehr Selbststeuerung der Lernprozesse urc dıe
Lernenden gılt Die Sache der Schule 1st die Sache!®! BeIl em Bemür-
hen prozedurale Elemente des Lernens (Strategien, Lernwege, Ver-
fahren, Fertigkeıiten bleibt eıne Bıldungstheorie unverzichtbar, die sıch

dıie egründung, die Auswahl und die Anordnung der Sachen, der
nhalte müht ©2 Wenn sıch das Subjekt immer auch Wıderständen und
Herausforderungen bildet®>, WEeNnNn Lernen die Diıalektik VOoO  —_ Außenanfor-
derungen und Neugıer der Subjekte einschließt, WenNnn Bıldung eın nıcht-
lınearer, manchmal wldersprüchlicher, immer aber dynamıscher Ver-
miıttlungsprozess zwıschen nsprüchen der klärenden Sachen und den

Ebd., 5T
Helmke Weinert, Bedingungsfaktoren schulıischer Leıistungen, In En-

Zyklopädie der Psychologıe, 3! Göttingen 1997, T1 7 x hıer Fr
Schiefele Pekrun, Psychologische Modelle des fremdgesteuerten und

selbstgesteuerten Lernens, in Enzyklopädıe der Psychologie, 3, Göttingen 1997
249—-278, hıer 249
61 Lerhart, Konstruktivismus und Unterricht. 1bt einen Ansatz in der
Allgemeınen Dıdaktık? In Päd.. 5/1999, 629—647, hler 64°)

A Hopmann Riquards Hg.) Dıdaktık und/oder Curriculum. Beıiheft der
Päd 1995

Holzbrecher, Subjektorientierte Dıdaktık Lernen als Suchprozess und Arbe1-
ten Wıderständen, ın Die Deutsche Schule, Beıiheft 1999 Neue Wege 1n der
Dıdaktık?, 1441
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eigenen Vorstellungen der ubjekte Ist, dann wiırd Schule nıcht aufgelöst
iın eınen alleın durch Schülerautonomıie bestimmten Selbstbedienungsla-
den VO  . Bıldungsinhalten.
Lösen HEUGtTeEe didaktısche Konzepte diesen Anspruch eın?

Neuere didaktısche Konzepte
SO hat VOT em der Marburger Dıdaktiker Hans Christoph Berg®* die
Tradıtion der »Lehrkunst« seıt Comenius (1638) wıieder entdeckt, dıe
vielen Meisterstücke unterrichtlicher Beıispiele rekultiviert und In Ko-
operatıon mıt zahlreichen Lehrergruppen und -inıtlatiıven erprobt. Er
hat geze1gt, ass » Kunst« und » Wıssenschaft« In der eın
Gegensatz sınd. Unterricht wırd In den Beıispielen dieser kasulstischen
Dıdaktık dramaturgisch gekonnt inszenıiert, aber D werden auch Re-
geln der Lehrkunst entwickelt, VOT em 1m Anschluss Martın Wa-
genscheıins Prinzıpilen: genetisch N aus der Entstehung eines
roblems, AaUus der Geschichte eıner aCcC erg1ıbt sıch der Lehrgang);
sokratisch (d.h., der Lehrer ist Geburtshelfer des eigenen ntde-
ckungsprozesses der chüler); exemplarisch (d.h., Fall wırd das
Allgemeıne gesehen, 7B der Hausgans das Phänomen der Domes-
tıkatıon). hne rage lıegt iın der Lehrkunst-Didaktik eiıne große
Chance, eiıne formalısıierte Didaktık In der Schule eiıne »dıdaktı-
sche UIltUur« entwiıckeln, dıe Schulvıelfalt und Bıldungskonzepte
[ICUu beleben annn
ıne andere Linıe 1eg in der starken Betonung des Unterrichts (nıcht
der Erzıehung) als Mittelpunkt der Schule, dıie VOT em eıne fachlı-
che Bıldung vermıiıtteln habe ©> Ahnliches vertritt der Bielefelder
ädagoge arl Aschersleben®®: iCcC dıie (n der etzten Zeıt stark
betonten) etihoden VO Offenen Unterricht bıs ZUuU Gruppenunter-
richt selen Kern des Unterrichts, sondern die inhaltlichen Fragen,
die »Stoffe«. Die Auswahl Von Bıldungsinhalten »Ueho tourıst1-
sches Wiıssen ZUT Allgemeınbildung?«) und iıhre Legitimatıon selen
[1UT möglıch In einem Prozess der »dıidaktischen Transformati:on«
(»Wie können dıe Tourısmusprobleme für Schüler ZU Interesse WOCI-

den?«) und der dıdaktıschen Reduktion (»Wıe ann INnan 7z.B Adus der
Stoff-Fülle dıe richtige Auswahl reffen, 7B durch das Prinzıp des
Exemplarıschen?«). In dieser Betonung eiıner sorgfältigen Auseılinan-
dersetzung mıt dem Bıldungswert eıner »Sache« 1eg sıcher eıne be-
rechtigte arnung davor, das eıl der Schulreform NUur 1im » Wıe« des
Unterrichts attraktıve Methoden) sehen.

Berg Schulze, Lehrkunst. Lehrbuch der Dıdaktık, Neuwıled 1995
Giesecke, Wozu ist dıe Schule da?. Stuttgart 996
Aschersleben, Welche Bıldung brauchen Schüler?, Bad Heılbrunn 993
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® Konstruktivistische Didaktik. Aus der Philosophıe des Konstruktivıs-
INUS wurde ın den etzten Jahren auch eine spezielle dıdaktısche Kon-
zeption abgeleıtet, die SOg konstruktivistische Didaktik @/ SchülerlIn-
NCN werden 1jer nıcht als passıve Rezıpienten VO  — Wissen verstanden,
sondern als aktıve, selbstgesteuerte Lernende Sie ollten zunehmend
in der Lage se1n, ıhr Lernen selbst planen, organıslieren, durch-
zuführen und bewerten. enrende sınd wenı1ger Vermiuttler oder
Präsentatoren VO  —; Wiıssen, sondern mehr Miıtgestalter VO  — Lernumge-
bungen und Unterstützer VO  —_ Lernprozessen. Konstruktivistischer
Unterricht®® INUuUSS sıch

komplexen, lebens- und berufsnahen, ganzheıtlıch betrachtenden Prob-
lembereıichen orlentieren.
Lernen ist daher als aktiver FOZEeSS verstehen, in welchem vorhandenes
Wıssen Aaus eigenen Erfahrungen verändert und IICUu konstruljert wırd
Besser als dıie Vermittlung VOoNn isolıerten Kenntnissen über Gentechnologie ist
daher 75 die Analyse Von Markenkennzeichnungen VO  —3 Nahrungsmiuitteln 1im
Hınblick auf genetisch manıpulıerte Substanzen.
Durch kollektives Lernen (z.B In Gruppen) TSTI wiırd dıe indıvıduelle Interpre-
tatıon und Sinn-gebung überdacht und NEeCUu strukturiert. Besser als einsames
Lernen Hause ıst Iso 7B ıne Debatte In der Lern- der Arbeıtsgruppe.
Dabel sınd Fehler erlaubt, Ja bedeutsam, we1l ihre Besprechung und Korrektur
verständnısfördernd wirkt und ZUT besseren Konstruktion des verstandenen
Wiıssens beıträgt. Besser als die korrekte Lösung VO  — Buchaufgaben ist Iso
7B das Experimentieren mıt ungewıssem Ausgang
Für dıe Lerninhalte sınd Vorerfahrungen und Interessen der Lernenden eshalb
wichtig, we1ıl diese ıne Herausforderung für dıe Neustrukturierung des bıshe-
rigen Erfahrungsschatzes bedeuten. Besser als dıe Vermittlung gesicherter Fr-
gebnisse der Sexualforschung ist Iso 75 das Anknüpfen Erfahrungen K 65 P
gendlicher mıt Liebe und Sexualıtät.
Gefühle und persönliche Identifikation sınd bedeutsam und mussen einbezogen
werden, weiıl s1ie den Untergrund für kognitıve Prozesse bılden. Besser als ab-
strakte Kenntnisvermittlung ın der Mathematık ist also eın Beıspiel für die Fas-
zınatıon VO  . der Bedeutung mathematischer Operatiıonen für die Lösung phılo-
sophıscher Probleme.
Die Fvaluation (Überprüfung, Auswertung) richtet sıch nıcht prımär autf dıe
Lernprodukte, sondern uch auf dıie Fortschritte im Lernprozess, we1] sta:' blo-
Ber Wiıssensreproduktion VOT allem dıe Wiıssenskonstruktion angestrebt wırd
Selbstevaluatiıon fördert dıe Beurteijlung der ındıvıduellen Lernfortschritte und
dıe Verbesserung der eigenen Lernstrategıien. Besser als abschliıeßende Noten
für ıne Klassenarbeıt sınd also 7B Arbeıtsprozessberichte der Schüler/innen
be1 einem Projekt und indıvıduelle Feedbacks der Lehrkraft dem, wıe und
Was 1in eıner Gruppe gearbeıtet wurde

Ausführliche Darstellung be1 Siebert, Pädagogischer Konstruktivismus, Neu-
wıed 1999, grundlegende Krıtik be1l Terhart, a.a.0

Dubs. Konstruktivismus. Eıinıge Überlegungen adus der Sıcht der Unterrichts-
gestaltung, 1ın Päd H.6/1995, 889—-903, 1er 89Qf.



18 Herbert Gudjons

An diesen 1er ach ubs wiedergegebenen Ansätzen eıner konstrukti-
vistiıschen Dıdaktık wurde VO  —_ Terhart®? krıtisıert, dass s1e (trotz rheblı-
chen theoretischen Begründungsaufwandes) keıine WITKI1C NECUEC dıdakti-
sche Theorıe lıeferten und auch keine wiırklıch radıkalen Formen
des Unterrichtens anzubieten hätten. en der » Theorieflaute« Jetzt
also auch Praxıisflaute18  Herbert Gudjons  An diesen (hier nach Dubs wiedergegebenen) Ansätzen einer konstrukti-  vistischen Didaktik wurde von Terhart® kritisiert, dass sie (trotz erhebli-  chen theoretischen Begründungsaufwandes) keine wirklich neue didakti-  sche Theorie lieferten und auch keine wirklich radikalen neuen Formen  des Unterrichtens anzubieten hätten. Neben der »Theorieflaute« jetzt  also auch Praxisflaute ...  e Die bisher wohl radikalste Alternative zur herkömmlichen Didaktik  hat der Freiburger Schulpädagoge Edmund Kösel”’° vorgelegt. Grund-  sätzlich ist in diesem Ansatz Lernen (und auch Lehren!) ein bei jedem  Individuum aufgrund seiner (Lern-)Biografie anders verlaufender —  also ein höchst »subjektiver« — Prozess. Daher nennt Kösel seinen  Ansatz »subjektive Didaktik« (im Gegensatz zur »objektiven Didak-  tik«, die die allgemeinen und überindividuellen Strukturen didakti-  scher Prozesse betont).  Die Konsequenz: Didaktik funktioniert nicht nach dem »Input-Output-  Modell« (Nürnberger Trichter, für alle wissenschaftlich objektiviert),  sondern kann nur Anreizstrukturen für 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. Kösel zeigt dies sehr praktisch  an der Integration einer Fülle von ganzheitlichen Lernkonzepten aus  der humanistischen Psychologie und Pädagogik, 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 Ansprüchen.  9 Konsequenzen für die Lehrer/inrolle  Ein Motto, wie es von Bromme”? formuliert wird, signalisiert die neue  Entwicklungstendenz im Denken über Didaktik der 80er und 90er Jahre  bis in die Gegenwart: »Von der alles beherrschenden Persönlichkeit des  Lehrers über erfolgreiche Verhaltensweisen zum kompetenten Fachmann  69 E. Terhart, Konstruktivismus und Unterricht. Gibt es einen neuen Ansatz in der  Allgemeinen Didaktik? In: Z. f. Päd., H. 5/1999, 629-647, hier: 644ff.  70 E. Kösel, Die Modellierung von Lernwelten, Elztal-Dallau 1993, 21995.  A  M. Meyer / A. Reinartz (Hg.), Bildungsgangdidaktik, Opladen 1998.  72 R. Bromme, Kompetenzen, Funktionen und unterrichtliches Handeln des Leh-  rers, in: Enzyklopädie der Psychologie, Bd. 3, Göttingen 1997, 177-212, hier: 182.Die bısher ohl radıkalste Alternatıve ZUuT herkömmlıichen Dıdaktık

hat der Freiburger Schulpädagoge Edmund Kösel/9 vorgelegt. Grund-
Satzlıc. ist In diesem Ansatz Lernen (und auch ehren: eın be1 jedem
Indıyıduum aufgrund seiner (Lern-)Biografie anders verlaufender
also ein höchst »subjektiver« Prozess. er oOse seiınen
Ansatz »subjektive Didaktik« (1im Gegensatz ZUrTr »objektiven ıdak-
t1k«, die die allgemeıinen und überindıvıduellen Strukturen dıdaktı-
scher Prozesse betont)
Die Konsequenz: funktioniert nıcht ach dem »Input-Output-
Odell« Nürnberger Trıchter, für alle wissenschaftlıch objektiviert),
sondern annn 1Ur Anreızstrukturen für dıe Je indıvıduell Lernenden
geben, die das ernende Subjekt dann 1m Sınne der Selbstorganısatıon
welıterverarbeiıtet. Dıdaktık ann NUTr eıne »Modellıerung VO  —_ ern-
welten« se1n der 1te des Buches 0Ose zeıgt 1eS$ sehr praktısch

der Integration eıner VonNn ganzheıtlıchen Lernkonzepten aus
der humanıstischen Psychologıe und Pädagogık, hne dıe rage ach
der Bedeutung der »Sache« 1mM Bıldungsprozess AUuUS den ugen
verliıeren.

@ Dıie VON eyer u.a./! entwiıckelte »Bildungsgangdidaktik« stellt
die earbeitung der bıografisc notwendigen »Entwicklungsauf-
gaben« Urc dıe Heranwachsenden selbst In den Miıttelpunkt. Im
Zentrum der Lehr-/Lernprozesse stehen nıcht der »Unterrichtserfolg«,
sondern die Lernerbiografien der Lernenden, also das, Was sS1Ie selbst
lernen wollen In Auseinandersetzung mıt objektiven Ansprüchen.

Konsequenzen für die Lehrer/inrolle

Eın Motto, wWwIıe VO  - Bromme? formuliert wird, sıgnalısıert dıie 6S

Entwicklungstendenz 1im Denken ber der X&0er und 900er re
bıs in die egenwa » Von der es beherrschenden Persönlichkeit des
Lehrers ber erfolgreiche Verhaltensweisen ZU kompetenten Fachmann

Terhart. Konstruktivismus und Unterricht. ıbt einen Ansatz In der
Allgemeinen Dıdaktık? In Päd., 5/1999, 629—64 7, hıer

Kösel, Dıie Modellıerung VOonNn ernwelten. Elztal-Dallau 1993,
71 Meyer Reinartz Hg.). Bıldungsgangdıdaktık, Opladen 1998%

Bromme, Ompetenzen, Funktionen und unterrichtliıches Handeln des l eh-
ICIS, ıIn Enzyklopädıe der Psychologıe, 3, Göttingen 1997, 17/7-212, hıer: 182
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mıt NUur begrenztem Einfluss Der Wandel der Paradıgmen der Lehr-
Lernforschung«. Wıe 7z.B der bekannte amerikanische Forscher
Slavin ”> betont, ıst die Aufgabe des Lehrers nıcht mehr als Lehren, 0)005

dern als Zur-Verfügung-Stellen VOoNn Lerngelegenheıten interpretieren.
Dabe1 wird der Lehrer nıcht mehr durch eın komplexes Bündel VON

»Persönlichkeitseigenschaften« charakterisıiert, sondern ıst kompetenter
Fachmann für Unterricht mıt begrenztem Eınfluss, aber klaren Zielen
Erfolgreicher Unterricht beruht VOT em darauf, ass »dıe sıtuations-
angemM«ESSCNC, stabıl-flexible Verfolgung eines elaborierten Repertoires
VON Zielen den Experten auszeichnet«/4. Praktısch edeute dies, ass
Lehrer/innen als kxperten re1l grundlegende Anforderungen beherrschen
mussen

Eine ffektive Organisation des nterrichtsablaufes.
Die Entwicklung des Stoffes IM Unterricht.
Die Organisation der [nterrichtszeit.

Vor em aber E ın den 800er und Q0er Jahren die ben arge-
stellten Innovaltıven didaktischen Konzepte, dıe als wr didaktıiısche He-
rausforderungen auch einem veränderten Verständnis der Lehrerrolle
führten. > 6S die Entwicklung VOoN Ansätzen ZU Offenen Unterricht,
onzepte des Lernens In Projekten, Fre1iarbeıit oder kleinere Ansätze wWw1e
Wochenplan der Stationenlernen sS1e alle sınd verbunden mıiıt
einem grundlegenden andel der Aufgaben der Lehrkraft. Die Leitlinie
formulıert Bastian/® als Tendenz Instrukteur PÄRN Lernberater«,
wobe!l VO  — ıhm durchaus nıcht übersehen wiırd, ass sıch auch in schü-
lerorientierten, offenen Lernformen die grundlegende Komplementarıtät
der Rollen VO  — Lehrer und Schüler nıcht ınfach zugunsten eıner »Sym-
metrie-Sehnsucht« auflösen lässt Dıie NEeCUEC ist verorten ZW1-
schen dem ypus Lehrer als Dompteur (der ach dem klassıschen fron-
talen Instruktionsmodell Schüler Z Lernen antreıbt), Lehrer als En-
tertaıner (der S1e eher OC anzıeht und durch selıne geschickte
verzaubert) und dem Neoromantıker (der VO  - der natürlıchen Neugıer
und dem unverdorbenen Wissensdurst der Kınder ausgeht und iıhnen
viel Freıiheıit WIE möglıch gibt‘”). ıne solche oriffige yp1 zeigt

Nach Bromme, eb  »
AB 188

T Zusammenfassend H- Holtappels Horstkemper Hg.) Neue Wege In der
Beiheft DIie Deutsche Schule, einheim 1999; Gudjons, Aspekte der

Dıskussıon Lehrer und Lehrerinnen In den S0er und 900er Jahren, iın Bastıian
Hg.) Professionalisierung im Lehrerberuf, Leverkusen 2001 AA

Bastian, Beruf: Lehrer, 1ın Lehrer-Schüler-Unterricht. Handbuch für den
Schulalltag, uttga! 1993

Nach Hargreaves, zıt. be1 K Bauer, Kındern Was beibringen müssen, uch
wenn S1E keıne I_ ust auf Schule haben Überblick über den Stand der Lehrerfor-
schung, ıIn H- Hg.) Jahrbuch der Schulentwicklung, 6’ Weın-
heim/München 1990, 217-241, hıer 235
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schaulıch, dass alle Elemente ZU Alltag der Lehrerrolle gehören, ass
aber dıie Entwicklung In der zugleic AU Akzente Setiz

DDr Herbert Gudjons ist Professor für Allgemeıne Erziehungswissenschaft der
Unıiversıtät Hamburg


