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Geographica Helvetica 1989 — Nr. 1

Hermann J. Forneck

Neue UnUbersichtlichkeit in den Unterrichtswissenschaften

Ich mochte in dem folgenden Beitrag den Zusam-
menhang zwischen gesellschaftlichen Entwicklun-
gen, erzichungswissenschaftlicher (padagogischer)
Theoriebildung, allgemeiner Didaktik und Fachdi-
daktik der letzten Jahrzehnte skizzieren. Dabei be-
ginne ich mit der Situation in den fiinfziger Jahren
und gehe chronologisch vor. Aus dieser sowohl hi-
storisch als auch differentiell verfahrenden Betrach-
tungsweise mochte ich meine These ableiten und be-
griinden: Der gegenwirtige Zustand der Unter-
richtswissenschaften (1) ist als neue Uniibersicht-
lichkeit zu charakterisieren.

1. Die geisteswissenschaftliche Pidagogik
am Ausgang ihrer Epoche

Um sich deutlich zu machen, welches padagogische
Selbstverstindnis im deutschsprachigen Raum der
Nachkriegszeit, also bis einschlieBlich der 50er
Jahre geherrscht hat, muf3 man sich die gesellschaft-
liche Realitidt der Schule der vorfaschistischen Zeit
vor Augen halten. Unmittelbar nach dem 2. Welt-
krieg wurde namlich in piddagogischer und didakti-
scher Theorie und Praxis auf das zurtckgegriffen,
was bis dahin, also in denh ersten Jahrzehnten des
Jahrhunderts, entwickelt wurde.

Die Schule des 19. und des beginnenden 20. Jahr-
hunderts war davon geprégt, daf3 es in ihr nicht ei-
gentlich Sitzenbleiber gegeben hat. Wer ins Gymna-
sium eintrat, der blieb mit hoher Wahrscheinlichkeit
bis zum Abschlufl dort. Gesellschaftlich betrachtet,
bedeutet dies: die Differenzierung der Bildungs-
bzw. der Schulabschliisse ergab sich sozialstindisch.
Wer auf welche Schule ging, wurde nach der gesell-
schaftlichen Stellung des Vaters geregelt. Bis lange
ins 20. Jahrhundert funktionierte dieser gesell-
schaftliche Differenzierungsmodus. Er loste sich
nur langsam auf und blieb bis in die fiinfziger Jahre
relativ stabil.

Dort, wo er sich etwa im ausgehenden 19. Jahrhun-
dert aufzulosen drohte, gab es rigorose staatliche
Eingriffe, wie das folgende Zitat Gosslers, in den
90er Jahren des vorigen Jahrhunderts Kultusmini-
ster in Preuflen, zeigt: Gossler lastet die damals dro-
hende Bildungskatastrophe «dem falschverstande-
nen Bildungstrieb der Eltern, den kleinen Grundbe-
sitzern, Subaltern- und Unterbeamten, kleinen Ge-

4

werbetreibenden und Handwerkern an, die nicht
den Mut oder die Einsicht haben, ihre Kinder dem
Stande wieder zuzufiihren, aus dem sie hervorge-
gangen sind . . . Infolge der Erschiitterung auf wirt-
schaftlichem Gebiet werden eine Menge Elemente
den Gymnasialanstalten zugefiihrt. . ., die friher
sicher bei Handel, Gewerbe und Industrie ihr Un-
terkommen gesucht und gefunden hitten, jetzt aber
einer Gelehrtenbildung und namentlich dem Beam-
tentum zustreben.» (2)

Der preuf3ische Staat — er soll hier nur exemplarisch
fiir dieses Problem stehen — betrieb eine Politik, in
der das staatserhaltende Kleinbiirgertum gestérkt
wurde, indem man den Ausbau des mittleren und
des Fachschulwesens forcierte und so gleichzeitig
die mittleren sozialen Schichten von der Elitean-
stalt des Gymnasiums fernhielt. Damit ist exempla-
risch der Mechanismus der Entwicklung unseres eu-
ropéischen Schulsystems benannt: es differenzierte
sich sozialstindisch. Damit war die Schule weitge-
hend von einer gesellschaftlichen Selektionsfunk-
tion entbunden.

Die dieser Realitdt korrespondierende piddagogi-
sche Theorie ist die geisteswissenschaftliche Pidd-
agogik.

Die Geisteswissenschaften entstehen auf dem Ho-
hepunkt der industriellen Umgestaltung Kontinen-
taleuropas, also in einem Augenblick, in dem die
Naturwissenschaften durch ihre technische Anwen-
dung unser Leben entscheidend verdndern. Die
Geisteswissenschaften konstituieren einen neben
den Naturwissenschaften existierenden eigenen Er-
kenntnis- und Wissenschaftsbereich, der, so driickt
es Dilthey programmatisch aus, im Gegensatz zu
den Naturwissenschaften, die ihre Gegenstédnde er-
kennen, ihre Objektivationen, wie das Dilthey
nennt, nicht erkennen, sondern verstehen. Die Gei-
steswissenschaften sind also die eigentlichen Kultur-
wissenschaften.

Diese Entwicklung eines eigenstidndigen For-
schungsbereichs mit eigenen wissenschaftlichen
Methoden, deren zentralste die Hermeneutik, also

H.J. Forneck, Dr., Direktion der Sekundar- und Fachlehreraus-
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die Kunst der Sinnauslegung ist, wird nun von Her-
mann Nohl zu Beginn unseres Jahrhunderts zu einer
eigenen wissenschaftlichen Péadagogik ausgearbei-
tet.

Die geisteswissenschaftliche Pddagogik geht von
der Erziehungswirklichkeit aus. Das wird aber nicht
so verstanden, wie wir heute Wirklichkeit verstehen
wiirden. Sondern die péddagogische Wirklichkeit
wird als ein sinnvolles Ganzes, als ein selbstindiges
Kultursystem, aufgefal3t, hinter dem «die neue so-
ziale, sittliche und geistige Not unseres Volkes, die
durch die Entwicklung der Industrie, der Grof3-
stiadte, der Arbeits- und Wohnverhiltnisse, aber
auch durch die naturwissenschaftliche Aufkldarung
und die Entwicklung der Spezialwissenschaften
iiber die Seelen hereingebrochen ist. In diesem Pro-
zel3 ging der Selbstwert des Subjekts verloren: der
Mensch, der nur noch nach seiner Leistungskraft
gewiirdigt wurde, wurde zur Masse, . . .» (3)

Auf diese geistige Krise der Zeit gab es nach Nohl
eine Bewegung, die die Landschulbewegung, die
pidagogische Reformbewegung, die Volkshoch-
schulbewegung, die Frauenbewegung. die (vor-
nehmlich katholische) soziale Bewegung umfalt
und die Nohl die deutsche Bewegung nennt.

Nohl arbeitet nun die Implikationen dieser Bewe-
gung, besser die Implikationen ihrer Praxis, verste-
hend heraus. In diesem methodischen Vorgehen ist
bereits das grundlegende Theorie-Praxis-Verstind-
nis der geisteswissenschaftlichen Piadagogik enthal-
ten. Praxis geht Theorie danach immer voraus.
Theorie folgt dieser Praxis nach, erforscht diese, in-
dem sie sie versteht, ihre Gedanken explizit macht.
Der Praktiker, der sich dann mit Theorie beschif-
tigt, versteht durch die Beschiftigung mit der gei-
steswissenschaftlichen Padagogik seine eigene Pra-
Xis besser.

Das heil3t aber nun auch, da Theorie nie tiber Pra-
xis hinausgehen kann. Praxis ist immer weiter als
Theorie, ist immer reicher, fortschrittlicher. Das
Schopferischste, Wesentlichste liegt in der Praxis
verborgen. Theorie kann nur das, was schon vor-
handen ist, zum Vorschein bringen, Theorie kann
selbst nie Praxis begriinden.

In der Analyse der piadagogischen Bewegung arbei-
tet Nohl dann das Wesentliche des Padagogischen
heraus: Erziehung ist immer ein einzigartiges Ver-
hiltnis zwischen zwei Menschen. «Die Grundlage
der Erziehung ist also das leidenschaftliche Verhilt-
nis eines reifen Menschen zu einem werdenden
Menschen, und zwar um seiner selbst willen, dafl er
zu seinem Leben und seiner Form komme.» (4) Die-
ses Verhiltnis nennt die geisteswissenschaftliche
Pidagogik den padagogischen Bezug. welcher fiir
Nohl auf einer instinktiven Grundlage basiert. Der
Erzieher versucht mit Hingabe eine Beziehung auf-
zubauen, die von Liebe getragen ist. Dieses Ethos
des pidagogischen Verhiltnisses hat ein Ziel: «aus
diesem Kinde machen, was aus thm zu machen ist,

das hohere Leben in ihm entfachen und zu zusam-
menhdngender Leistung fihren, nicht um der Lei-
stung willen, sondern weil in ihr sich das Leben des
Menschen vollendet.» (5)

Der Lehrer hat also in seiner Berufstitigkeit die
Perspektive des Kindes einzunehmen — und dies in
doppelter Weise: er muf3 dieses Individuum in sei-
ner Einmaligkeit verstehen, und er muf} die Zu-
kunft des Kindes stellvertretend fiir das Kind den-
ken, da dieses die Zukunft noch nicht denken kann.
Er muB letzteres tun, um die Schule von Anforde-
rungen und Anspriichen fernzuhalten — z. B. von
Staat, Kirche und Wirtschaft —. die die Zukunft des
Kindes zu sehr festlegen. Deshalb formuliert Nohl:
«Unabhdngig von den Anspriichen, die der Beruf
oder sonst irgendwelche objektiven Michte des Le-
bens an uns stellen, soll hier das Menschliche sich
erfiillen.» (6) Daraus entsteht die Forderung nach
der Autonomie der Pidagogik. (7)

Das Ziel der geisteswissenschaftlichen Pddagogik
ist die autonome Personlichkeit. Thr Mittel ist die
Bildung. «Bildung ist die subjektive Seinsweise der
Kultur, die innere Form und geistige Haltung der
Seele, die alles, was drauflen an sie herankommt,
mit eigenen Kréften zu einheitlichem Leben in sich
aufzunehmen und jede AuBerung und Handlung
aus diesem einheitlichen Leben zu gestalten ver-
mag.» (8)

In den Lernzielen fiir den Geographieunterricht
schldgt sich eine solche Auffassung nieder. So be-
merkt etwa Schmidt 1972 in einer Analyse der Lehr-
plane: «In den Lehrpldnen der jiingeren Vergangen-
heit (9) finden sich weiterhin nicht selten emotio-
nale Ziele der Erdkunde. So sprach Baden-Wiirt-
temberg ... vom Staunen vor der Schonheit der
Erde und von der Ehrfurcht vor dem Bau des Welt-
alls. Schleswig-Holstein . .. formulierte, mit der
Heimat im Herzen die Welt umfassen und mit der
Welt vor Augen die Heimat liebend und bauend
durchdringen. Rheinland-Pfalz . . . stellte die Fiih-
rung des jungen Menschen von der Heimatliebe zu
besonnener Vaterlandsliebe heraus. In Nordrhein-
Westfalen . .. sollte die Himmelkunde zur Ehr-
furcht vor dem Schépfer erziehen.» (10) Die Gewin-
nung eines erdkundlichen Weltbildes, eines der
Hauptanliegen des Geographieunterrichts, wird
hier verkniipft mit kulturellen Interpretationen der
Bedeutung von Natur, Erde und Weltall.

Mit einem solchen, von der gesellschaftlichen Funk-
tionalitit abgekoppelten Bildungsbegriff und ge-
sellschaftlich nicht funktionalisierten Unterrichtsin-
halten bin ich argumentativ wieder am Anfang,
ndmlich der gesellschaftlichen Stellung und Funk-
tion der Schule angelangt. Solange ndmlich die
Schule, zumindest ihre allgemeinbildenden
Zweige, keine unmittelbaren gesellschaftlichen
Funktionen zu erfillen hatten, konnten eine solche
Pidagogik und die korrespondierende didaktische
Theorie und unterrichtliche Praxis bestehen.




Die gesellschaftliche Funktion der Schule édndert
sich aber nun grundlegend.

2. Die realistische Wende
in den Unterrichtswissenschaften

Ende der sechziger Jahre findet in der deutschspra-
chigen erziehungswissenschaftlichen Diskussion
eine Auseinandersetzung um die Professionalisie-
rung des Lehrerberufs statt, in der davon ausgegan-
gen wird, «dal} die Professionalisierung des Lehrer-
berufs als einer der konstitutiven Massenberufe der
modernen ,entwickelten” Gesellschaft im Gegen-
satz zur Professionalisierung anderer vergleichba-
rer Berufe wie z. B. des Arztes oder auch des Ver-
waltungsfachmannes oder des Ingenieurs nicht ei-
gentlich gelungen ist . . .» (11) Die Professionalisie-
rungsdiskussion ist das in der bildungspolitischen
Offentlichkeit wohl deutlichste Zeichen fiir eine
Anbindung der Schule an gesellschaftliche Bediirt-
nisse. Im Bereich der Unterrichtswissenschaften
wird dieser Prozef als die «realistische Wende» be-
zeichnet.

Um nun diese Entwicklung der Unterrichtswissen-
schaften, die sich ungeheuer schnell durchsetzt, zu
verstehen, miissen wir uns des Datums, das hier an-
gesprochen ist, genau vergewissern:

Am 4.10.1957 gelingt es der Sowjetunion, den er-
sten Satelliten in eine Umlaufbahn zu schieflen. Die
westliche Welt erleidet den sog. Sputnikschock. In-
haltlich bedeutete dieses Ereignis, daf3 der breiten
westlichen Offentlichkeit bewuft wurde, daB die so-
zialistischen Staaten einen wissenschaftlichen und
technologischen Vorsprung hatten, ein Faktum, das
in Expertenkreisen auch fiir den schulischen, bzw.
piddagogischen Bereich bekannt war. In den fiinfzi-
ger Jahren hatten z. B. die Berliner Didaktiker Hei-
man, Otto und Schulz entdeckt, dall die an der so-
wjetischen didaktischen Theorie und Praxis orien-
tierte Schule der DDR sehr viel weiter als die west-
europdischen Schulen in der Entwicklung der didak-
tischen Theorie und Praxis fortgeschritten waren.
Der Westen reagierte auf dieses Faktum mit einem
quantitativen und qualitativen Ausbau des Bil-
dungswesens ohnegleichen. Historisch ist diese Ent-
wicklung einmalig. Begabungsreserven sollten mo-
bilisiert werden, dazu sollte ein neues Bildungssy-
stem dienen, das sehr viel durchlédssiger sein sollte
als das drei- oder viergliedrige alte System.
Qualitativ sollte der Unterricht auf eine wissen-
schaftliche Grundlage gestellt werden. Es entstan-
den nun Lehrstiihle fiir Erziehungswissenschaft, die
sich nicht mehr geisteswissenschaftlich, also die Un-
terrichtspraxis verstehend, begriffen, sondern die
mit Hilfe groBangelegter empirischer Untersuchun-
gen und mit statistischen Instrumentarien die Effi-
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zienz des Unterrichts untersuchten und zu verbes-
sern trachteten.

In dieser Zeit entsteht die europiische Sozialisa-
tionsforschung, die die familidren und milieube-
dingten Defizite der intellektuellen Leistungsfahig-
keit freilegt. In den Nachbardisziplinen entsteht die
Sprachbarrierentheorie usw.

Innerhalb weniger Jahre etabliert sich so eine reich-
haltige, interessante Forschungspraxis und eine
Fiille von Schulversuchen.

Der Lehrerberuf gerit allerdings mit dieser Ent-
wicklung zunehmend unter Druck: Zwar wird der
Beruf finanziell und von seiner gesellschaftlichen
Bedeutung aufgewertet (12) — aber zugleich erwar-
tet man vom Lehrer, dal er der eigentliche Motor
dieser technologischen und wissenschaftlichen
Kraftanstrengung ist, in der die westlichen Gesell-
schaften den Osten tberholen wollen — und dies
auch getan haben. Das Bildungswesen soll nun in ei-
nen funktionellen Zusammenhang mit der gesell-
schaftlichen bzw. mit der okonomischen Entwick-
lung gebracht werden. (13)

Der Lehrer soll nun all das, was an didaktischen,
methodischen, erziechungswissenschaftlichen, fach-
wissenschaftlichen, sprachwissenschaftlichen, so-
zialisationstheoretischen Kenntnissen vorliegt, in
seinem Unterricht berticksichtigen.

Es entstehen ganz neue Strukturen in der Schule:
z. B. Forder- und Stiitzkurse, Leistungsniveaus,
Teamteaching usf.

Das alte padagogische Thema der Forderung des
Schiilers wird zum Zweck der Mobilisierung der ge-
sellschaftlichen Begabungsreserven zum zentralen
Thema in unserem Schulsystem.

Mit einem Satz: die Schule erhilt eine eminent zen-
trale gesellschaftliche Funktion; sie wird als 6kono-
mischer Faktor entdeckt. Es ist klar, daf3 die «Er-
weckung eines einheitlichen geistigen Lebens durch
ein anderes einheitliches geistiges Leben», oder wie
immer die geisteswissenschaftliche Padagogik das
leidenschaftliche Verhiltnis eines Erziehers zu sei-
nem ZOgling beschrieb, ab den sechziger Jahren
Rationalisierungskriterien unterworfen wird.

Die Forderung nach der Professionalisierung des
Lehrerberufs verweist auf grundlegende Veridnde-
rungen in der gesellschaftlichen Bedeutung der
Schule und im beruflichen Selbstverstindnis des
Lehrers einerseits und zeigt andererseits paradig-
matische Verdnderungen innerhalb der Pddagogik
und Didaktik an. die sich bereits zu Beginn der sech-
ziger Jahre abzeichnen.
Professionalisierungsprozesse zeichnen sich durch
die «inhaltliche Durchdringung von gesellschaftlich
entscheidenden Berufsrollen durch das Erfordernis
systematischer wissenschaftlicher Kenntnisse» aus,
damit «immer mehr Positionstrager . . . in der Lage
sind, vor neue Situationen gestellt, diese zu durch-
leuchten sowie selbstdndig und rasch durch Verfii-
gung iiber wissenschaftliche Hilfsmittel die richti-



gen Entscheidungen zu treffen.» (14) War bis dahin
ein geisteswissenschaftlich orientierter Bezug auf
die pddagogische Praxis mafigebend, in dem die Di-
gnitdt der Praxis der Theorie vorgelagert war und
letztere immer nur das reflexiv erhellen sollte, was
in der Praxis selbst schon enthalten war, so ist mit
der Professionalisierungsforderung erzichungswis-
senschaftlicher Theorie die Aufgabe zugewiesen,
Praxis zu effektivieren und zu optimieren. Im Fach-
gebiet vollzieht sich der Wechsel zu realwissen-
schaftlichen Disziplinen, erkennbar an der Etablie-
rung von Unterrichtsdisziplinen an Universitdten.
Diese verinderte Funktionsbestimmung von pid-
agogischer Theorie und Praxis und die damit einher-
gchende Krise des Lehrerberufs und der Schule ist
angemessen nur auf dem Hintergrund einer verin-
derten 6konomischen Situation zu verstehen. Die
Krise des Lehrerberufs und der Schule fillt mit dem
in den 60er Jahren wichtiger werdenden Tatbestand
zusammen, daf} der wirtschaftliche Wohlstand einer
Nation entscheidend von ihrer geistigen Produktiv-
kraft abhingig ist: «Verschiedene Griinde sprachen
so fir eine verstiarkte Einfiihrung und Anwendung
des technischen Wandels ... Mit gewissem Recht
kann — auf diese Zeit (1955—1960) bezogen — von ei-
ner Besinnung der Unternehmer auf den techni-
schen Fortschritt gesprochen werden.» (15) Gei-
stige Produktivkraft ist wesentlich in der Schule be-
einflubar. Damit werden Unterricht und Lehrerté-
tigkeit zu gesellschaftlich entscheidenden Faktoren
der Hervorbringung der geistigen Produktivkraft ei-
ner Gesellschaft.

Auf diesen gesellschaftlichen Hintergrund ist die ab
den 60er Jahren gefiihrte fachwissenschaftliche Dis-
kussion tber den «,Bildungsnotstand™, die ., Bil-
dungskatastrophe™ usw.» zu verstehen. «Gegen-
stand der Kritik (sind) das veraltete Schulsy-
stem . .., der Qualifikationsriickstand gegeniiber
anderen Lindern, die .technologische Liicke”, die
fehlenden Mittel fur Bildung und Wissenschaft, der
Mangel an Lehrern und Naturwissenschaftlern.»
(16)

Entsprechend dieser Entwicklung wird in der Leh-
rerausbildung die Qualifikationsfrage nach der
wrealistischen Wende” in der Erziehungswissen-
schaft auf dem Hintergrund eines empirischen Wis-
senschaftsverstindnisses verhandelt. Gefordert
wird eine Hinwendung zum realen Erzieher, der
nicht idealistisch tiberhoht werden diirfe. Der idea-
listische Impetus des Lehrerberufs, wie ihn etwa die
geisteswissenschaftliche Padagogik vertrete, habe
die Problematik des Berufes vergrofert. (17) Ge-
sellschaftlicher Optimierungsanspruch fallt hier mit
einem zumeist szientifisch verkiirzten Wissen-
schaftsverstandnis zusammen. Das Verhiltnis von
Erziehungswissenschaft und unterrichtlicher Praxis
wird in Anlehnung an das Verhiltnis von Naturwis-
senschaft und Technik konzipiert. (18) Damit ist ein

neues Verstdndnis des Lehrerberufs konstituiert,
worin der Lehrer als Experte fiir Unterrichtspro-
zesse erscheint.

Die didaktische Entwicklung vollzieht die hier an-
gesprochene erziehungswissenschaftliche Entwick-
lung mit. Hatte die bildungstheoretische Didaktik,
in der wissenschaftstheoretischen Tradition der gei-
steswissenschaftlichen Piddagogik stehend, noch
ihre didaktischen Entscheidungen um den Bildungs-
begriff zentriert und mit Hilfe der didaktischen
Analyse «auch den Kern der Unterrichtsvorberei-
tung und damit das Fundament der alltéglichen
Schularbeit» (19) in eben jener bildungstheoreti-
schen und zugleich normativen Fundierung des Un-
terrichts gesehen, so wird der Bildungsbegriff mit
der realistischen Wende durch den Lernbegriff ab-
gelost: «Der piddagogische Wert des Unterrichts
liegt ausschlieBlich in seinem Einfluf3 auf Lernpro-
zesse, in den Anpassungsleistungen, die er bei den
Lernenden bewirkt.» (20) Am Bildungsbegriff wer-
den die normativen Konnotationen abgelehnt, die
durch den wertfreien Lernbegriff vermieden wer-
den sollen. Allerdings wird dieser «Zuwachs an
Wertfreiheit», der mit dem metatheoretischen di-
daktischen Modell gegeben ist, welches die lern-
theoretische Didaktik darstellt, durch einen Verlust
an integrativem Potential erkauft. Die allgemeine
Didaktik stellt nun keine inhaltlich aufgeladenen
allgemeinen Kategorien und Prinzipien mehr zur
Verfiigung, an denen sich die Fachdidaktik orientie-
ren und in deren Horizont sie die Inhalte des Unter-
richts bestimmen konnte. Hier liegt die allgemeindi-
daktische Ursache der zunehmenden Orientierung
des Unterrichts an den Fachwissenschaften, denn
inhaltlich bedeutsame Kriterien auch zur inhaltli-
chen Unterrichtsgestaltung sind nun nur noch be-
dingt aus den metatheoretischen Uberlegungen der
lerntheoretisch ausgerichteten Allgemeinen Didak-
tik zu erhalten. Eine solche Ausrichtung der Unter-
richtsinhalte an den fachwissenschaftlichen Diszi-
plinen ist allerdings gewollt. Nicht mehr steht die
Selbstverstindigung des Individuums in einer orien-
tierungsbedtirftigen Welt im Zentrum des schuli-
schen Auftrags. Vielmehr geht es um eine gesell-
schaftliche Funktionalisierung des Schulwesens.
Damit aber dndert sich auch die Aufgabe der Didak-
tik. IThr Schwergewicht verlagert sich auf die Opti-
micrung des Unterrichts durch eine Verbesserung
der Methodik. Zwar taucht in der Strukturanalyse
der lerntheoretischen Didaktik die Intentionalitit
als eines der sechs Strukturelemente auf, in dem die
pddagogischen Absichten aufgenommen sind; der
eigentliche Charakter der lerntheoretischen Didak-
tik wird auf der zweiten didaktischen Reflexions-
stufe, auf der iiber das in den sechs Strukturelemen-
ten ErfaBte nachgedacht wird, deutlich: «Auf dieser
Stufe (der zweiten didaktischen Reflexionsstufe —
HIJF) wird das Wissen aktualisiert werden miissen,
das die pddagogischen Grundwissenschaften und
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das Wahlfachstudium bereitstellen. Z. B. werden
zur Normenkritik Denkmodelle der imperativen
Logik. der Semantik, der Wissenssoziologie und der
Psychoanalyse herangezogen. Die anthropologi-
schen Disziplinen helfen, den Stand der faktischen
Orientierung in bezug auf die angenommenen Vor-
aussetzungen bei Mensch und Gesellschaft zu {iber-
prifen. Die SachgemdédfBheit der Unterrichtsstruk-
turierung wird mit Hilfe der sogenannten Wahl-
facher (21) gepruft, die Lerneffektivitit unter Ver-
wendung von Ergebnissen der Lernforschung .. .»
(22) In solchen Passagen wird die gesellschaftliche
Funktionalisierung der Schule auf didaktischer
Ebene reproduziert.

Folglich kann Schmidt auch fiir die Verdnderung der
Lernziele fir den Geographieunterricht feststellen:
«Die moderne Erdkunde in den Lehrplianen der Ge-
genwart zeigt also eine deutliche Tendenz zur Ver-
sachlichung, zur Losung vom Emotionalen.» (23)
Daneben ist eine pragmatische Tendenz in den Lehr-
plinen nicht zu iibersehen, die auf eine «Bewilti-
gung bestimmter Lebenssituationen in der Zukunft
des jungen Menschen» zielt. (24)

Allerdings ist mit solchen ausschlieBlich «sachlich»,
was ja eine Abkehr von normativen Zugriffen auf
das Schulsystem meint, das komplexe Verhiltnis
zwischen Bildungssystem und geistiger Produktiv-
kraftsteigerung einerseits und erzieherisch relevan-
ter Theorie und unterrichtlicher Praxis andererseits
nicht faBbar.

Bevor sich allerdings dieses Programm der realisti-
schen Wende in der Schulpraxis durchschlagend hat
durchsetzen kénnen, bricht eine neue Entwicklung
in den westlichen Industrienationen auf, die sozio-
logisch ein neues Phdnomen hervorbringt: die Ver-
bindung von sozialistischem Gedankengut und In-
telligenz. Gemeint ist hier die Studentenbewegung,
die fir erzichungswissenschaftliche und didaktische
Theoriebildung einerseits und unterrichtlicher Pra-
xis andererseits nicht unbedeutend geblieben ist.

3. Kritisch-emanzipative Wende
und resignative Atomisierung

Wihrend nun in den Unterrichtswissenschaften re-
lativ spdt und nicht durchgéingig die lange ver-
dringte Auseinandersetzung mit dem empirisch-
analytischen Wissenschaftsverstindnis der realisti-
schen Wende und den sich daraus ergebenden unter-
richtlichen Konsequenzen aufgenommen wird, sind
in der sozialwissenschaftlichen Diskussion Positivis-
musstreit und Technokratiediskussion entbrannt,
die «kritisch-emanzipatorische Wende» zeichnet
sich ab.

Das Wertfreiheitspostulat wird nun unter gesell-
schaftskritischer Perspektive riickgidngig gemacht,
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und die Unterrichtswissenschaften werden um den
Begriff der Emanzipation zentriert. Dabel geriit
dieser Versuch allerdings in einen Zirkel, denn was
sich aus dem Erziehungsziel «Emanzipation» im
«Kontext padagogischen Handelns» als Zwischen-
oder Teilziele ergibt, kann keine Theorie mit Be-
stimmtheit sagen, es sei denn, das, was fiir den Be-
griff «Emanzipation» als unverzichtbar behauptet
wird, nimlich die Chance fir Individuen und Grup-
pen, ihr Handeln selbst zu bestimmen, wiirde aufge-
geben (. ..). (25) Dieses Dilemma einer emanzipa-
torischen Piddagogik kann immer nur nachtriglich,
also «in gelingenden Prozessen der Aufkldrung und
d. h.: im praktischen Diskurs der Betroffenen ein-
gelost werden». (26) Nun konnte man meinen.
durch diese logische Ausweglosigkeit einer emanzi-
patorischen Erzichung wiirde die integrative Wir-
kung, auf die eine emanzipatorische Piddagogik
zielte, bereits im Ansatzpunkt wieder riickgingig
gemacht. Fir die didaktische Theoriebildung ist
dies allerdings nur bedingt giiltig. Zwar zeigt es
sich, daf} die Bestimmung von emanzipatorischen
Bildungsinhalten je nach dem gesellschaftskriti-
schen Standort der Analyse differiert und somit so
viele Schattierungen von emanzipatorischen Bil-
dungsinhalten wie gesellschaftskritische Stand-
punkte existieren. Im Bereich der Unterrichts- und
Sozialformen ergeben sich allerdings mit der
«emanzipativen Wende» sehr schnell integrative
Wirkungen. Dem Frontalunterricht wird nun gene-
rell eine emanzipationshemmende Wirkung zuge-
sprochen, wihrend man den Projektunterricht als
eine fortschrittliche Methode ansieht. Das Attribut
fortschrittlich wird auf der Grundlage einer nun
emanzipatorisch interpretierten Lerneffektivitit
verstanden: Der Projektunterricht ermogliche das
Durchschauen einer immer komplexen — weil gesell-
schaftlich vermittelten — Wirklichkeit. Ein solcher
sich auf den verschiedenartigsten Ebenen und in
den unterschiedlichsten fachwissenschaftlichen Dis-
ziplinen abspielender Projektunterricht (27) wird
inhaltlich an einer fiir die Kritische Gesellschafts-
theorie zentralen Methode ausgerichtet, der Ideolo-
giekritik, die alle jene Bedingungen freilegen soll,
die die Grundlage von Herrschaftsverhéltnissen bil-
den. Die ideologiekritische Ausrichtung des Projekt-
unterrichts soll also dessen emanzipative Wirkung
sicherstellen.

Es ist nun kein grofer Schritt, nicht nur die im Un-
terricht thematisierte Wirklichkeit ideologiekritisch
zu durchleuchten, sondern den Unterschied selbst
dieser Analyse zu unterwerfen. Mit diesem Schritt
wird der Anspruch auf eine durchgingig herr-
schaftsfreie padagogische Praxis gestellt und einzu-
losen versucht. Das ist die Geburtsstunde der an-
tiautoritdren Erziehung.

Die praktische Bedeutung der «kritisch-emanzipati-
ven Wende» wird allgemein iiberschitzt. Mit ihr
ldsst sich zwar institutionelles Handeln ideologie-



kritisch hinterfragen: unmittelbar unterrichtsprak-
tisches Handeln, auf das es im Lehreralltag ja an-
kommt. allerdings nur bedingt begriinden. Neben
zeitgeschichtlichen Griinden hat die mangelnde un-
mittelbare unterrichtspraktische Relevanz einer
kritischen Pidagogik also auch wissenschaftsimma-
nente Ursachen.

Auf konzeptioneller Ebene entfaltet die kritische
Wende eine gewisse integrative Wirkung, indem sie
Vorstellungen von ficheriibergreifendem Unter-
richt und Projektunterricht zumindest publizistisch
Geltung verschafft. Diese seit der Reformpidago-
gik zu Beginn des 20. Jahrhunderts in der pidagogi-
schen Diskussion existenten Vorstellungen enthal-
ten in sich natiirlich auch Vorstellungen von erzie-
hendem Unterricht, die einen weitgehenden diszi-
plinentibergreifenden, also integrativen Anspruch
beinhalten und auch in der fachdidaktischen Dis-
kussion durchschlagen:

«So begann sich Ende der 60er Jahre das Lager der
Geographen zu teilen. Ein traditioneller Stamm
von Lehrern und Wissenschaftlern wollte die Eigen-
stindigkeit des Schulfachs wieder hergestellt wis-
sen .. Ein progressiverer Teil akzeptierte die Ein-
gliederung der Geographie und wollte geographi-
schen Unterricht in Form von Projekten durchge-
fiihrt sehen, in denen moglichst nahe an der Lebens-
realitdt (..alles ist komplex™) und nur so eng wie not-
wendig an der Fachwissenschaft (,,als blossem Teil-
bereich der Realitdt”™) gearbeitet werden sollte.»
(28)

In der Unterrichtspraxis sind wenige methodische
und didaktische Elemente einer emanzipativen Pid-
agogik und Didaktik aufgenommen worden. (29)

Praktisch wesentlich bedeutungsvoller als die Kriti-
sche Erziehungswissenschaft ist eine relativ schnell
eintretende Entwicklung in der Erziehungswissen-
schaft resp. der Unterrichtspraxis, die hier als «psy-
chologische Wende» bezeichnet werden soll. Mit
dieser wird die Dialektik von materialer und forma-
ler Bildung auf die Seite der formalen Qualifikatio-
nen hin aufgelst. Hier entstehen neue Auffassun-
gen des schulischen Lernens und der Sozialisation
Jugendlicher, die das schulische Geschehen ledig-
lich unter einer individualistischen Perspektive fas-
sen, obwohl sie vordergriindig popularisierte Argu-
mentationsfetzen der kritischen Wende mitverwen-
den und sich einen progressiven Anschein geben.
(30) Unter einer didaktischen Perspektive spielt der
Bildungs- bzw. Lerninhalt bei solchen Ansiitzen
kaum noch eine Rolle. Zumeist wird die planmi-
Bige, d.i. unterrichtliche Einfithrung in einen kultu-
rellen Wissensbestand., als im Gegensatz zum Pro-
zel3 der Individuation stehend, gesehen. Unterricht
wird in einen Prozef der individuellen Autonomie
aufgeldst, in dem ein qualifiziertes Verhiltnis zur
Welt nicht mehr zentral mitgedacht wird. Didaktik
erscheint hier nur noch als eine Disziplin, in der dar-

auf reflektiert wird, wie sich Unterrichtsinteraktio-
nen auf die Autonomie von Individuen auswirken.
Jiingst hat Dietrich Benner die letztere Entwick-
lung in den Zusammenhang der postmodernen Kri-
tik an der Pddagogik gestellt. (31) Auch diese
«Wende» tritt ein, ohne dall noch eine intensive
Auseinandersetzung mit den Programmen der reali-
stischen und der kritisch-emanzipativen Wende
stattgefunden hitte.

Die didaktischen Auswirkungen dieser Auffassung
von Unterricht sind in ihrer AusschlieB3lichkeit fa-
tal, wenn auch nicht neu. Bereits die Reformpid-
agogik der 20er Jahre hatte ihre Bemiihungen auf
das «Wie des Unterrichtens» konzentriert. In der
psychologistischen Wende wird der Unterricht nur
noch als mit den in ihm stattfindenden Interaktio-
nen bildungswirksam begriffen. (32) Damit aber
wird zunichst die Methodik zum zentralen Gegen-
stand der Didaktik. Zugleich wird ihr Zusammen-
hang zu den zu erlernenden Inhalten nicht mehr sy-
stematisch aufgenommen und Methode auf Interak-
tionen reduziert.

4. Atomisierte Uniibersichtlichkeit

Die hier nur erinnerte Entwicklung der Unterrichts-
wissenschaften in den letzten Dezennien hat zu ei-
ner eigentiimlichen Unubersichtlichkeit (33) ge-
flihrt. Wir stehen heute vor der Gefahr, daB3 das, was
bisher als Einheitliches gedacht, konzipiert und in
der Regel auch realisiert wurde, niamlich Unter-
richt, in atomisierte Teile auseinanderzubrechen
droht. Nun existieren Unterrichtsdisziplinen gleich-
zeitig auf unterschiedlichen wissenschaftlichen Dis-
kursen, dem der Geisteswissenschaft, dem des Posi-
tivismus, dem der Kritischen Theorie und dem des
Postmodernismus atomisiert nebeneinander. (34)
Es hat sich inter- und innerdisziplindir eine «neue Un-
ibersichtlichkeit», wie Jirgen Habermas dies aus-
driickt, herausgebildet.

Das wiederum diirfte zu einem verstirkten Ausein-
andertriften von «praktischen Disziplinen», etwa
den Fachdidaktiken und den «allgemeinen Diszipli-
nen», wie der allgemeinen Pidagogik oder der all-
gemeinen Didaktik und einer verstirkten Orientie-
rung der Fachdidaktik an der Fachwissenschaft fiih-
ren.

Treffen diese prognostizistischen Uberlegungen zu,
so diirften das Theorie-Praxis-Verhiiltnis und die In-
tegration der Unterrichtswissenschaften problema-
tischer werden. So ist zu erwarten, daf3 die allge-
meindidaktische Diskussion noch von erziehungs-
wissenschaftlichen Entwicklungen beeinfluft und
vice versa wird, wihrend die Fachdidaktik aufgrund
ihres pragmatischeren Charakters sich vornehmlich
an der Fachwissenschaft orientieren diirfte. Dies
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wiederum wiirde dann eine Auseinanderentwick-
lung von fachdidaktischer und allgemeindidakti-
scher Diskussion implizieren.

Dabei war es eines der zentralen Ziele der Bildungs-
reform, mit der Anbindung fachdidaktischer For-
schung an wissenschaftliche (Ausbildungs-)Institu-
tionen diese aus ihrer Einbindung in Handwerkelei
und Ekklektizismus zu befreien und in der Anbin-
dung an allgemeindidaktische und erziehungswis-
senschaftliche Forschung paddagogisch anspruchs-
volle fachdidaktische Konzeptionen zu ermdgli-
chen, die dann auch das entsprechende Material zur
Lehrerausbildung hitten abgeben sollen. In dem
Male, in dem die erzichungswissenschaftliche und
die allgemeindidaktische Theorie selbst uneinheit-
lich werden, kann sich die Fachdidaktik nicht mehr
an diesen orientieren.

Die zunehmende inner- und interdisziplinére Desin-
tegration der Unterrichtswissenschaften (35) hat
dann unmittelbare Folgen fir das Bildungssystem.
Bildung zielt in ihrem Kern ndmlich gerade auf die
Synthese unterschiedlicher Diskurse bzw. Sprach-
spiele, also auf die Integration wissenschaftlicher
Methoden, Vorgehens- und Denkweisen in den sub-
jektiven Horizont von Menschen. (36) Diese zu lei-
stende Synthese soll dann verantwortliches Han-
deln begriinden. Das ist das wesentliche Ziel von
Humboldts Universitéitsreform (37) und entspre-
chend in den schulischen Horizont transformiert,
auch das der schulischen Bildung. Das kann aller-
dings nur gelingen, wenn die Unterrichtsdisziplinen
auch eine solche synthetisierende Leistung noch zu-
lassen. Nur dann sind Lehrer in der Lage. einen Un-
terricht zu etablieren, der an dem Anspruch fest-
hilt, jenen zentralen Bereich der gesellschaftlichen
und kulturellen Reproduktion, den wir Erzichung
nennen, darzustellen.

Die dem Lehrer abverlangte sinnstiftende und da-
mit Handeln orientierende Synthese aber bleibt
dann bloBer Wunsch, wenn die wissenschaftlichen
Diskurse und Disziplinen sich nicht mehr aufeinan-
der beziehen, also das, was vom Lehrer verlangt
wird, selbst nicht mehr zu leisten imstande sind.
Lyotard hat in einer die Diskussion um die Post-
moderne auslosenden Studie diesen Zustand dia-
gnostiziert: «Niemand spricht alle Sprachen (ge-
meint sind wissenschaftliche Diskurse, bzw. nie-
mand beherrscht alle Sprachspiele — HJF), sie ha-
ben keine universelle Metasprache, der Entwurf
des System-Subjekts ist ein MiBBerfolg (gemeint ist
hier z. B. der Marxsche Entwurf — HJF), der der
Emanzipation hat mit der Wissenschaft nichts zu
schaffen (gemeint ist hier die Aufkldrung — HJF),
man ist im Positivismus dieser oder jener vereinzel-
ten Erkenntnis verstrickt, die Gelehrten sind Wis-
senschaftler, die Aufgaben eingeschrinkter For-
schung sind parzelldre Aufgaben geworden, die kei-
ner beherrscht.» (38)

1O

Diese skizzierte wissenschaftliche Uniibersichtlich-
keit, die dem Lehrer als gleichgiltiges. d.i. damit
auch beliebiges Nebeneinander vollig differieren-
der Realitédtskonstitutionen gegentbertritt, lalt nur
die Moglichkeit, zu alltdglichen Orientierungen, zu
dem, was man immer schon vor jeder Qualifikation
wulte, Zuflucht zu nehmen. wenn man sinnhafte
Praxis begriinden will. (39) Die alltdglichen, unhin-
terfragten Orientierungen bestimmen so, welche
praktische Bedeutung die atomisierten Elemente
der verschiedenen Unterrichtsdisziplinen anneh-
men.

Damit wirde sich der Lehrerberuf aus dem Pro-
gramm der Moderne endgiiltig aussondern, noch
ehe es gelungen wire, wie entsprechende Unter-
suchungen zeigen (40), professionelle Praxis zu
etablieren, die sich rational legitimieren kdnnte.

Anmerkungen

! Unter Unterrichtsdisziplinen resp. -wissenschaften sollen
alle Wissenschaftsdisziplinen verstanden werden, die an der
Erforschung und zugleich dem Zustandekommen des Unter-
richts beteiligt sind: Erziehungswissenschaft, Allgemeine
und Fachdidaktik, Fachwissenschaft.

2zit. n. Combe, A. Krisen im Lehrerberuf, Bensheim 1979,
S. 46

3Nohl 1978, S. 3 f.

4Nohl 1978, S. 134

5Nohl 1978, S. 136

6Nohl 1978, S. 141

” Die dann zur Methodenfreiheit des Lehrers gefuhrt hat.
& Nohl 1978, S. 140f.

¢ Gemeint sind die Lehrplane der Lander der Bundesrepublik
Deutschland, die 1960 in Kraft waren, die also in den 50er
Jahren erarbeitet worden waren.

10 Schmidt 1972, S. 21. Allerdings weist Schrettenbrunner
z. B. fir den Geographieunterricht zu Recht darauf hin, daf
gerade in der Bundesrepublik die Entpolitisierung der Unter-
richtswissenschaften eine politische Funktion hatte. (Schret-
tenbrunner 1981, S. 10)

" Groothoff 1972, S. 15 f.

2 Dies geschieht Ubrigens nicht in allen européischen Lan-
dern.

13 Es entstehen nun die ersten Lehrstihle fur Bildungsdkono-
mie.

4 Ruegg 1975, S. 184

5 Baethge 1974, S. 31

16 Becker 1977, S. 37

17 sh. Lidtke 1973, Déring 1980 (1), N6th 1976

Bgh. Brezinka 1971. Ihm kommt das Verdienst zu, das
Selbstverstandnis eines wesentlichen Teils der Erziehungs-
wissenschaftler auf den Begriff gebracht zu haben.

19 Klafki 1963, S. 79
20 Heimann 1965, S. 19



21 Gemeint sind hier die Fachwissenschaften.
22 Heimann 1965, S. 39

23 Schmidt 1972, S. 22

24 Schmidt 1972, S. 23

25 Mollenhauer 1972, S. 50 f.

26 Habermas 1971, S. 10, zit. n. Mollenhauer 1872, S. 51 Sh.
auch den Beitrag von Schmidt-Wulfen in diesem Heft

2T Moderatere Formen dieses Anspruchs sind auch im
facherlibergreifenden Unterricht enthalten.

28 Schrettenbrunner 1981, S. 13. Zu den Veranderungen des
Geographieunterrichts sh. detailliert Hard 1976

29 Selbstverstandlich sind sie vorgangig ihres ideologiekriti-
schen Gehaltes entkleidet worden
30 sh, dazu Miller 1984, S. 75 ff.

31 sh. Benner 1986
32 FUr die Lehrerbildung sh. Stiefel 1988

33 [ch Ubernehme hier den von Jurgen Habermas in die so-
zialwissenschaftliche Diskussion eingebrachten Begriff, um
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