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Unterricht als
Konstitution von Inhalten

Rudolf Messner

?éi f/genden Ausf(ihfungen erheb(_en picht
még Iigfs,pr uch, Un{errtcht aus der einzig
T en theqretlschen Sicht oder gar in
e Ifelner Einzelmomente zu erfassen. ;
2 did’ig-t der Gedanke zugrunde, das's sich
em(jha tlschgn und unterrlchtstheoret/sghen
Viele Ei:-l,ngen in den letz_te?n jal?rzehntgl_v in so
o Zzlansatze — mit _,'ewe.'ls spe;;flschen
S ,d aber :auch_ Defiziten —zersp/l‘ttert
g Ke:rn ass sich ein Versuch /of'{nt, sich auf
S geSCh'e_hen jedes Unterr:chts'zu
Sl :. Freilich muss augh daflir eine
ehar I 2 BEtra.chtu.ngswe:se gewéih/t wer-
WfSS’enSC;, rerseits w:edg:_'um bestimmten
5 aftlichen Po_s:tlone_n nahesteht. Die
o /fegene(;/r solche{v Slchtwelsg grfolgt im
Orientie, f(i'jn Fall jedoch explizit und zu
ida ktis:;;n en’z Wecken. Nicht eine neue
Sondery o € Theorie soll also vorgestellt,
L In Rahmen soll entworfen werden,
€sseres Verstdndnis des Beitrages

€inzelner Didaktiker erfaubt.

oi;ss ﬁfﬂ‘;’ tet es, Unterricht als Prozess der
nhalten o Un;;g) und Neukonstituierung von
ZUimaaps USC ' Lehrer und Schiiler verstehbar
aUs dey «g ¢ Eine solche Betrachtung kommt
elhariya ymbq_lfschen Interaktionismus»,
s er Phanomeqo/ogie entstammen-
tung, die i‘;,/fslsenschafthchen Forschungsrich-
Feit }Leb r Interesse auf die Alltagswirklich-
enswelt) und ihre subjektive Aneig-

nun
s dfnc;'(uﬂl:)h den Menschen richtet, Ihr Grund-
e Sime;g :5.3%6 dass Menschen sinnfihige
ri '
el Chtete Wesen sind, deren Han-

icht nur im blossen Verhalten und

\
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der Erziehungswissenschatft,
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und Germanistik an der
- Univ. Innsbruck; 1967 Dr.
phil.; Wiss. Assistent an den
Universititen Konstanz und
Bern, seit 1972 Prof. fiir
Erziehungswissenschaft an
L der Gesamthochschule
(Universitit) Kassel. Autor und Herausgeber mehrerer
Blicher und zahlreicher Aufsétze zu praktischen Fragen
der Didaktik und sprachlichen Bildung sowie zur
Erziehungs- und Bildungstheorie.

Interagieren erschopft, sondern immer auch
aufeine Wirklichkeit symbolischer Bedeutun-
gen (z.B. Handlungsformen, Bilder, Sprache,
Normen, Werte) bezogen ist. Anders gesagt:
Menschen kénnen nur zu Menschen werden,
wenn sie sich im Prozess des Erwachsenwer-
dens die fiir sie wesentlichen kulturellen
Inhalte aneignen. In diesem Prozess der
Aneignung der vorgefundenen, symbolisch
gedeuteten Welt — der immer auch eine
Auseinandersetzung mit ihr ist — muss Kultur
in jeder Generation gleichsam neu geschaffen
werden. -

Aus einer solchen Sicht riickt die Weitergabe
von Inhalten in das Zentrum der Betrachtung
des Unterrichtsgeschehens. Unterrichtsinhal-
te erscheinen als geschichtlich und gesell-
schaftlich geprdgte Konzentrate von Lebens-
bereichen und den in ihnen wesentlichen
Handlungsformen und symbolischen Gehal-
ten. Uber die Person des Lehrers — und die in
ihm stattfindende subjektive « Wiederbele-
bung» — sollen Unterrichtsinhalte fiir die
Schiiler in ihrer Bedeutung und in ihrem
Lebenszusammenhang verlebendigt werden.
Dabei bleibt der entscheidende Teil des
unterrichtlichen Vermittlungsprozesses
immer das Werk des lernenden Schiilers. Erst
auf Grund seiner auf das Themen-, Hand-
lungs- und Situationsangebot des Lehrers
antwortenden Eigenaktivitét bildet sich in
seinem Inneren das heraus, was von Unter-
richt «bleibt»: verdnderte Vorstellungen,
Fahigkeiten, Interessen und Einstellungen.
Lehrer kénnen dazu — so unentbehrlich ihre
Tatigkeit und Représentanz auch ist — immer
nur Anregung und Anleitung geben. —




——

aBsfs”f;?n wird n*{it einem kritischen Hi_nweis
tischor indbare Einschrénkungen des didak-
e UJnterr:Ichts'theorens.chen Versténdnrs;es
o a”nterflcht im Hinblick auf gegenwartig
o didelT"n der Bunc{esrepubl/k qomlnferen-
R aktische Theorien. Anschllgssend folgt
i tragir;SUCh' mit Hilfe der beschriebenen
als Ko tungsweise wesentliche Zlige eines
2y nstitution von Inhalten bestimmten
errichtsgeschehens herauszuarbeiten.

1. Didaktik

w;?t?t aLljlen Gesellschaften fi ndet sich gegen-
& S(%zi rllterrlcht als hochorgamsuert‘e Praxis
Eranwa ef? und kuIture.I-Ien Integration von

ek einac sgnden vor; ubgrall weist Unter-

i fe Weltgehepd l.dentlsche Gruqutruk-
i ast dgrchganglg beansprucht in

€n stattfindender Unterricht Tausende

v :
RO” Stunden im Leben eines Menschen (vgl.
utter u.a. ]980)

1.1 Defii L .
theol:iee‘ClZIte von Didaktik und Unterrichts-

T_rotZ dieser

Allgegenwart des Unterrichtsprin-
r selbstverstandlichen praktischen
Sl taller Gesellschaftsmitglieder mit
insichi) r}:l(cjhtsgeschghgn muss Unterricht
e gesc : es kompI|2|erten Wechselspiels
Omentee SChaftI!chen und individuellen
tige, Vie|f§S|(?W'le seiner Realitdt als wirkmach-
eteiligte tig in die Lebensgeschichte der
UnZureic}? verschlungene Lebenspraxis als
sprichtes dend verstanden gelten. Zwar ent-
ioha Bemﬁ};]n Selbstverstandnis wissenschaft-
Mit unters l;} ungen um Unterricht, wie sie
“Didaktikc iedlichen Akzentsetzungen als
(vel. Kla fke‘m» oder «Unterrichtstheorien»
s 11974,S. 117 ff.) sowie als «Theo-
vgl. Bl «Modelle» der Didaktik vorliegen
s ankertz 1969 und Menck 1975, S. 52
rid’“ Zvevisentllchen Momente von Unter-
Empfehlur assen, um — darauf aufbauend —
Wurfund ngen zu seinem planerischen Ent-
e I(s“emer praktischen Ordnung ausspre-
fie und D%“T(e_n- Anden von Unterrichtstheo-
ity aktik ausgesparten Problemen und
 'Cerstanden realer Praxis sowie an den

ild ‘
Ungserfahrungen, Unterrichtsdeutungen

\

und Geflihlslagen der Beteiligten, denen
Wissenschaft oft nicht oder nur zogernd
Ausdruck verleiht, erweist sich jedoch immer
wieder, wie sehr Theorie die Vielschichtigkeit
und gesellschaftliche Einbettung, aber auch
die sinnlich-subjektive Realitdt von Unterricht
verfehlen kann.

Ehe Anregungen zu einer didaktischen Refle-
xion von Unterricht gegeben werden, kann es
vielleicht hilfreich sein, einige charakteristi-
sche Verkiirzungen, welche Unterrichtstheo-
rien gegeniiber der Praxis von Schule und
Unterricht aufweisen, in ihren Erscheinungs-
formen, Ursachen und Konsequenzen zu
skizzieren.

Zum Partikularismus von Unterrichtstheorien
In der wissenschaftlichen Erforschung von
Unterricht spiegelt sich beinahe das gesamte
Spektrum gegenwirtiger sozial- und human-
wissenschaftlicher Schwerpunktsetzungen
und Spezialisierungen wider. Von der beha-
vioristischen Lerntheorie bis zur Kognitions-
theorie, Theorie der Verhaltensmodifikation
und Psychoanalyse, von der Kybernetik bis zu
verschiedenen Spielarten der Kommunika-
tionstheorie, von der humanistischen Medizin
bis zur spat- und nachmarxistischen Gesell-
schaftstheorie, Praktischen Philosophie und
Zivilisationstheorie gibt es kaum einen ernst-
zunehmenden disziplindren Ansatz, der nicht
auch an Unterricht erprobt worden ware. In
einer solchen Vielfalt von Ansatzen driicken
sich zundchst aus dem Gegenstand und der
Geschichte seiner Erforschung entspringende
Motive aus: Unterrichtsgeschehen ist kom-
plex und mehrdimensional und ladt daher zur
Anwendung vielfiltig konkurrierender Kon-
zepte ein; die geradezu seismographische
Empfindlichkeit der Unterrichtspraxis fur
Wandlungen des gesellschaftlichen Bewusst-
seins bringt immer wieder neue Deutungsbe-
diirfnisse hervor; nach 1945 musste im deut-
schen Sprachraum zudem im Bereich der
Unterrichtsforschung der internationale
Diskussionsstand in einem langwierigen
Prozess erst eingeholt werden. Um die Konti-
nuitit und ldentitat der eigenen Gedankenar-
beit besorgte Pddagogen haben jedoch die oft
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rasch wechselnden theoretischen Okkupatio-
nen des Unterrichtsgeschehens auch als
widersinnige Aufsplitterung des Gegenstands
und als drgerliches Ausgeliefertsein an Zeit-
und Modestromungen sowie an padagogisch
unreflektierte Denk- und Handlungsmuster
empfunden (vgl. Flitner 1978, S. 189 ff.).

Uber-Vereinfachungen unter Handlungs-
druck

Eine zweite Form der Verklirzung von Unter-
richt durch Unterrichtstheorie ereignet sich in
vielerlei Varianten im weiten Vermittlungsfeld
zwischen wissenschaftlichen Ideen und
praktischer Unterrichtsarbeit: die Uber-Ver-
einfachung und Schematisierung von Unter-
richt durch Ablaufmodelle von Unterricht,
mit denen vermeintlich dringlichen Praxisbe-
darfnissen abgeholfen werden soll. In einer
ersten Spielart erfolgt diese Form der Verkiir-
zung schon im Bereich der Theorie selbst. Vor
allem in Unterrichtskonzepten aus dem
Umbkreis von Lern- oder Informationstheorien
ist es gang und gébe, auf der Grundlage sehr
einseitiger wissenschaftlicher Vorlieben,
begrenzter Erfahrungen und nur weniger
wirklich beschriebener und analysierter
Unterrichtsverldufe unterrichtspraktische
Regelsysteme von betrichtlicher Reichweite
aufzustellen. Eine andere Erscheinungsform
betrifft auch die in ihrem theoretischen An-
spruch ganzheitlicheren didaktischen Hand-
lungslehren, sofern sie den Anschein erwek-
ken (oder ihm zu wenig entgegentreten), dass
sich mit ihrer Hilfe das tatsachliche Unter-
richtsgeschehen mehr oder weniger vollstan-
dig erfassen und planend strukturieren liesse.
Tatsdchlich handelt es sich bei den bisherigen
Didaktiken jedoch vorwiegend um Begriin-
dungs- und Planungstheorien von Unterricht,
wahrend das wirkliche Unterrichtsgeschehen
demgegeniiber theoretisch erst unzureichend
erfasst ist; es gibt noch viele «Grauzonen der
Didaktik» (vgl. Adl-Amini 1980). Gegen ihre
eigene Intention werden didaktische Konzep-
te aufgrund der Handlungszwénge und
Sicherheitsbediirfnisse, unter denen Unter-
richten vor allem in Ausbildungs- und Pri-
fungssituationen erfolgt, bei ihrer Anwendung
auf die Praxis hiufig weiter reduziert. Gerade
in den hochritualisierten und angstbesetzten

Lehrproben- und Examenssituationen diirften
lebenslang nachwirkende innere Reglemen-
tierungen eingelibt werden, welche —auch
dann, wenn die Einzelheiten didaktischer
Konzepte kaum mehr in Erinnerung sind —die
Wahrnehmung des Unterrichtsgeschehens
einseitig aus der theoretisch unaufgearbeite-
ten Optik bestimmen, Unterricht planend und
handelnd maoglichst vollstandig beherrschen
zu sollen.

Verdrangung von Alltagsrealitét

Dies fuihrt zu einem dritten Moment unter-
richtstheoretischer Verkiirzungen: den Aus-
blendungen gegenlber dem Alltag von Unter-
richt. Sie werden erkennbar, wenn man den
Inhalt der offiziellen Sichtweisen von Unter-
richt mit dem inoffiziellen, privaten Intimwis-
sen um Unterricht vergleicht, das jedem als
Schiiler oder Lehrer aktiv am Unterricht
Beteiligten verfligbar ist. Unterricht ist aus
solcher Sicht als ein Prozess in Erinnerung,
der neben Momenten der Spannung, Intensi-
tdt und Befriedigung durch Durststrecken der
Banalitat und Langeweile, durch oftmals
aufflackernde Angste, latente und offene
Aggressivitat, durch eine Fulle von Nebener-
eignissen und Teilhandlungen, durch unter
der Oberfliche wirkende Aktivititen sowie
durch ausgedehnte Bereiche entlastender
Alltagsroutinen bestimmt wird. Unvergessen
werden jedem Unterrichtsakteur auch die
vielfachen Situationen existentieller Gefahr-
dung und drohenden Gesichtsverlusts sein
bzw. die Selbstbehauptungs- und Sicherheits-
bediirfnisse, die bei Schilern und Lehrern aus
ihnen entspringen. Im Hinblick auf eine fir
den Unterrichtsalltag sensible Didaktik hat
Zinnecker in diesem Zusammenhang davon
gesprochen, dass die bisherige Unterrichts-
theorie die «Hinterbiihne» von Unterricht
nicht als forschungswiirdig erachtet und ihre
konfliktreichen und peinigenden Momente in
die «<Rumpelkammer» abgeschoben hat (vgl.
Zinnecker 1980, S. 64 f.). Didaktik hat die
Praxis des Unterrichts allzusehr unter dem
Zwang des Motivs zum sinnvoll-héherfiihren-
den Handeln interpretiert. Von daher liegt es
nahe, das Unterrichtsgeschehen selektiv
wahrzunehmen im Hinblick auf alles Férderli-
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E:Z, Konsensstiftende und Weiterfiihrende
Geoeci durchgéngig auf Bedeutsamkeit,
e ;\REthe't und Legitimation hin zu stilisie-
sché efS_‘Hemmende, Stérende und Chaoti-
S \)lerl allt demgegeniiber der Verdriangung
iedoc}?r eugnung. Damit erweist Didaktik
S BWE<:!§r sich selbst noch dem prakti-
i D.emuhelj von Unterricht einen wirkli-
S lenst. I_Dle Scham dgr Unterrichtstheo-
aué:h nf_emplrlsche Unterrichtsgeschehen
i Mltselnen negativen und widersprichli-
Didakt'ck)m-eme-r-] ins Auge zu fassen, kann aus
Subi kl' eine flir das gesellschaftliche und
Jektive Substrat von Unterricht blinde

eologie machen (vgl. Groddeck 1977).

1'i2eE'"e Didaktik{ die Antworten gibt
umiﬁ"ﬁﬂnten Bllickverengungen bisheriger
2l nahc tsthe_oret|§cher Bemiihungen legen
SOIchee' als eine hilfreiche Didaktik eine
escheahnzusehen, die mit dem wirklichen
ren im Aen von Unterricht und seinen Akteu-
Alltags UStfiusch steht, s.ich auf die konkrete
S dopcr}:ms von Untgrrlcht konzentriert und
pd S ?|§ eine am individuellen und
s aftlichen Ganzen des Bildungs- und
erweist ngspro.zesses orientierte Theorie
fUngsbey eispiele solcher ganzheitlich-erfah-
iejeWe'Fgener- Theorien, in denen sich fir
se und l—; 'fgfe Zeitlage immer auch «Beduirfnis-
haben (vol nungen zu verstehen gegeben»
sich Von% Wiinsche 1980, S. 28 1.), finden
i undousseau und Pestalozzi tiber Mon-
und Frefr Makarenko bis zu Wagenschein
ENdenze und manchen gegenwirtigen
Hg.. 197“3} l(:Vg!. zur Darstellung Scheuerl,
Ur krelrfe 1973; Wagenschein 1980
und Ot 1'; ussion Aebli 1983 a sowie Born
Al 78). Freilich miissten mit den neu
inins ey eHn Beunruhigungen auch neue
Werden, s anc“}Jr'lgspersp_ektiven eroffnet
Verﬁnde;rt O scheint z.B. mit der gegenwirtig
auch dor én gesellschaftlichen Problemlage
Schan o Sedanke der Befreiung des Men-
deminic E).elbst- und Mitbestimmung, unter
richtyor IIldaktlk im letzten Jahrzehnt Unter-
trotz seina €m verstehen und anleiten wollte,
i iner Fruchtb_arkeit fur die Aufdeckung
Chertan in%L_ln_gen einer gesellschaftlich gesi-
Haal Ividuellen Mindigkeit an unter-
estimmendem Gehalt eingebiisst zu

haben. Vieles spricht daftir, dass sich das
sinnstiftende Integrationsvermogen der Di-
daktik gegenwirtig an den sich im globalen
Massstab stellenden Lebens- und Uberlebens-
fragen bewdhren muss (vgl. Peccei, Hg.,
1979) sowie an der sich auch im Unterricht
immer mehr artikulierenden teilweisen Wei-
gerung der nachkommenden Generation,
eine in ihrer Produktivitat entgleisende und in
ihren Beziehungsregelungen zunehmend
biirokratisch-entfremdete Lebensform ohne
weiteres zu (ibernehmen. Unterrichtstheorie,
die fiir konkrete Praxis ergiebig sein soll, hitte
also an Unterricht aus einem weiten Horizont,
aber doch im Medium seiner unmittelbaren
Praxis zu denken. Ziel der beschriebenen
Horizonterweiterung von Unterrichtstheorie
soll ja nicht sein, aus jedem Lehrer und
Schiler einen im Weltmassstab denkenden
Okologen oder Okonomen machen zu wollen
— und gleichsam die selbstbezogenen Omni-
potenzhoffnungen durch welt- und natur-
orientierte Allmachtswiinsche zu ersetzen —,
sondern die Abgriinde und Moglichkeiten
unserer Situation anhand der vorliegenden
Lebenspraxis zu vermitteln. Die Grundfigur
einer solchen Vermittlung objektiver und
subjektiver Momente des Unterrichtsprozes-
ses findet sich in Ansitzen —wenn auch mit
anderen gesellschaftlichen Bedeutungen
gefiillt—in der bildungstheoretischen Didaktik
(vgl. Klafki 1963). In manchen ihrer Richtun-
gen ist auch das — heute wiederzuentdecken-
de — Motiv lebendig geblieben, Wirklichkeit
im Unterricht tiber ihre konkreten, das Subjekt
mit seiner vollen Personlichkeit ansprechen-
den Erscheinungen gleichsam «antlitzhaft» zu
vermitteln (vgl. Wagenschein 1980).

1.3 Didaktik und Unterrichtspraxis

Auch eine Theorie, die das tatsachliche
Unterrichtsgeschehen vom materiellen Kern
des sich in ihm vollziehenden Bildungspro-
zesses aus sehr viel besser zu verstehen
erlaubte, wiirde jedoch an der grundsétzli-
chen Differenz zwischen der Theorie und der
Praxis von Unterricht nichts dndern. Unter-
richt besitzt als menschliche Praxis einen
durch Theorie nicht einholbaren Eigencharak-
ter. Praxis kann durch Theorie weder total
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erfasst noch durch Planung véllig vorwegge-
nommen werden — noch darf Praxis ihre
spezifische Verantwortlichkeit an Unterrichts-
modelle abtreten. Zwar ist es Aufgabe der
Didaktik, die vorfindbare Praxis des Unter-
richts analytisch und sinnbestimmend zu
reflektieren; Praxis bliebe ohne eine solche
theoretische Durchdringung blind und orien-
tierungslos. Andererseits ist Unterrichten ein
verantwortliches Handeln, das in seiner
Herkunft, in seinem Vollzug und seinem
Entscheidungscharakter weit Gber eine bloss
theoretische Aktivitit hinausgeht.

Es ist bei der Entwicklung von Planungslehren
bisher viel zu wenig beachtet worden, dass
Theoretisieren (iber Unterricht und prakti-
sches unterrichtliches Handeln sehr verschie-
denartige Tétigkeiten sind, wenn man die
Personlichkeitsbereiche betrachtet, aus
denen sie schépfen, und die zeitlichen und
handlungsékonomischen Prinzipien, unter
denen sie stehen.

Als Teil der Lebenspraxis ist Unterricht auch
nicht nur Gegenstand begrifflichen und
operativen Denkens, sondern ebenso der
bildhaft-symbolischenVergegenwartigung
und einer oft sehr in die Tiefe dringenden
Auseinandersetzung in Form von Winschen,
Traumen und Phantasien. Unterrichtstheorie
und aus ihr abgeleitete Unterrichtsplanung
einerseits und das Unterrichten selbst sind
also Welten von je eigenem Recht, die man
mit Schmied-Kowarzik in einem komplizier-
ten Verhiltnis wechselseitiger Bestimmung
und Aufhebung sehen kann (vgl. Schmied-Ko-
warzik 1974, S. 21 ff. und 133 ff.). Unter-
richtstheorie versucht die immer schon vor-
handene Unterrichtspraxis sinnbestimmend
vorzubereiten und Gber Unterrichtsplanung
in ihrem Ablauf zu entwerfen (und geht
dadurch tiber Praxis hinaus); im Unterrichts-
" geschehen wird in verantwortlicher Entschei-
dung die reale Praxis von Unterricht konstitu-
iert (und damit das theoretisch Vorgedachte
und Entworfene praktisch und verdndernd
konkretisiert). Ein &hnliches Wechselverhalt-
nis besteht noch einmal im Unterricht selbst
zwischen den Vorgaben des Lehrers und dem
eigenstandigen Aneignungsprozess durch die
Schiiler. Ein verkiirztes Verstindnis von
Unterrichtsplanung liegt dann vor, wenn das

Wechselverhiltnis zwischen Theorie und
Praxis des Unterrichts unberticksichtigt bleibt
(entweder wird dann Unterrichtspraxis als
angewandte Theorie oder als nicht theoriebe-
durftiges Handeln verstanden), aber auch
dann, wenn das Wechselverhiltnis zwischen
Lehrerangebot und Schiileraneignung verges-
sen wird (entweder sind dann Schiler blosse
Objekte des Lehrerhandelns oder es setzen
sich im Unterricht nur die subjektiven Wiin-
sche der Schler durch).

2. Unterricht

2.1 Wechselbeziehung von Schule und
Unterricht

Wesentlich fir das Verstandnis von Unterricht
ist, dass er in seiner «Grossorganisation»
meist durch die Institutionsform «Schule»
gepragt wird. Dieser schulische Rahmen
bringt die spezifische Eigenart und Wirksam-
keit von Unterricht hervor, ist aber auch an
seinen gegenwartig verstarkt auftretenden
Krisenerscheinungen und Sinndefiziten
gewichtig mitbeteiligt. Schule ist in unserer
Gesellschaft als vom Leben in der Familie, im
Alltag und im Beruf abgegrenzte kunstliche
Lernwelt organisiert. Die fur zentral erachte-
ten gesellschaftlichen und kulturellen Berei-
che werden in ihr durch voneinander isolierte
Facher verkérpert und von einzelnen Experten
mit fachlich-piddagogischer Doppelqualifika-
tion den in Gruppen Gleichaltriger vereinig-
ten Schiilern vermittelt. Schule tritt als eine
vom Staat zentral eingerichtete, normierte,
verwaltete und kontrollierte Einrichtung auf.
Ein betrichtlicher Sanktionsdruck lastet auf
der Einhaltung der in ihr geltenden Regelun-
gen (iber Dauer, Ziele, Inhalte, Ablaufe und
Abschliisse; fiir die Schiiler besteht Teilnah-
mezwang am Unterricht. Da die Schule auf
Wirklichkeit vorbereiten soll, gleichzeitig
aber von ihr abgetrennt ist, wurde in ihr zur
symbolischen Darstellung von Realitét eine
spezifische mediale Subkultur entwickelt. Im
Mittelpunkt der Reprisentation von Wirklich-
keit stehen in der Schule Lehrersprache, Texte
und um sie herum gruppierte Arbeits- und
Kommunikationsformen.
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Sosehr sich auf diese Merkmale die Kritik der
Schule als einer Lehranstalt richtet, welche
le Beteiligungen tendenziell in Rollen erstar-
ren lasst und das Lernen vergegenstindlicht,
fingen diese Charakteristika in ihrer Summe
andererseits gerade das héchst wirksame
“Baglmuster» schulischen Unterrichts als
E'””Chtung von triebregulierender, sublimie-
render und kulturvermittelnder Wirkung
€rvor, in der die Energien von Heranwach-
ie”d.?n durch die Begegnung mit individuell
Sieprasentie_erter Tradition gebunden, kanali-
F_'_Ert, entwickelt und diszipliniert werden (vgl.
Urstenau 1972 und Rumpf 1981).

2;‘2 Unterricht als Konstitution von Inhalten
rch Lehrer und Schiiler
f:iieslsniem Kern kann man Unterricht als plan-
g ges Ar'r_angleren von Inhalten vers't.ehen,
Eitsaer? Schulernﬂals Handlungs- und Tatlg-
i 8Eb0_te présentiert werden. An ihnen
i lur?h sie sollen. snch die Heranwachsen-
A al(: ursie als wichtig e.rachteten Den_k-,
nenis €ns- und Bewusstseinsformen aneig-
-S0lche Inhalte (z.B. «Menge und natiirli-
Einemahl»' «Erdzeitalter», «Einkaufen in_
phien,,engl'SChen Supermarkt», «Autobiogra-
i «lonenlehren) werdg_n mcht_als feste
A son é’on Lehrern an S_chuler weitergege-
nUn:g Ur?d ern erfahr‘en bei der pnterrichtsplan
Inte; Im Unterricht selbst eine mehrfache
Pretation und Festlegung.

Momente im Konstitutionsprozess
Vorgegeben sind sie in Lehrpldnen, Richtli-
nien oder Curricula als geschichtlich gepragte
und gesellschaftlich gleichsam geronnene
Konzentrate von Lebensbereichen, -formen
und -problemen, deren urspriinglicher Wirk-
lichkeitsbezug trotz ihrer Bewahrung im
Lehrkanon oft nur mehr in reduzierter Form
erkennbar ist. So wird beispielsweise erst
allmahlich bewusst, welche Implikationen
und Konsequenzen mitder in den 60er Jahren
in der Bundesrepublik eingeleiteten Entschei-
dung verbunden war, das Handlungs- und
Tatigkeitsangebot von Unterricht durchgangig
an solchen Inhalten zu orientieren, die Wis-
senschaft geworden sind. Die im Lehrplan
vorfindbaren, durch allgemeine und spezielle
Zielangaben im Hinblick auf Handlungsorien-
tierungen und Anwendungssituationen inter-
pretierten Inhalte sollen von den einzelnen
Lehrern fir den Unterricht unter Zuhilfenah-
me einer ganzen Palette von curricular-bil-
dungstheoretischen Kategoriensystemen
aktualisiert werden. Noch wesentlicher fiir
den unterrichtlichen Vermittlungsprozess
durfte allerdings sein, was ein Inhalt im
Lebens- und Bildungsprozess beim Lehrer
selbst ausgeldst hat und was dieser dabei aus
dem Inhalt gemacht hat. Die subjektive
Verlebendigung des Inhalts vermittelt sich
tber die Person des Lehrers an die Schiiler
weiter. Sie durfte betrachtlich das «Potential»
bestimmen, das jeder Lehrer im Hinblick auf
die sehr unterschiedlichen Interessenlagen
einzelner Schiler verkorpert. Diese sind es
schliesslich, die den vielfaltig interpretiert an
sie gelangenden Inhalt durch ihre Reaktionen
und Aktivitaten mit konkreter Bedeutung
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erftillen. Erst dadurch konstituiert sich —meist
von der Vermittlungsabsicht mehr oder
weniger abweichend — der eigentliche Inhalt
des Unterrichts.

Beteiligung der Schiiler

Die Konstitution der Unterrichtsinhalte durch
die bewussten oder unbewussten Aktivitdten
der Schiiler weist hinsichtlich der dabei ins
Spiel kommenden Tétigkeitsformen, bezlg-
lich ihrer Intensitit und Tiefe sowie im Hin-
blick auf die damit fiir die Schler verbunde-
nen Perspektiven unterschiedliche Formen
und Verlaufe auf.

Die Vermittlung von Inhalten erfolgt meist
durch mehr oder weniger methodisch reflek-
tierte Abfolgen von thematisch bestimmten
Situationen, in denen den Schiilern unter-
schiedliche Aktivitaten abverlangt werden
(z.B. Zuhoren, Mit- und Nacherleben, Aus-
fihren von Handlungen, Beobachten, Beant-
worten von Fragen, Kommunizieren, Losen
von Aufgaben, Uben, selbstindiges Ausfiih-
ren von Projekten). Dabei bleibt das Aufgrei-
fen der Inhalte durch die Schiiler oft mehr an
der Oberflache passiv-unauffilligen Mitma-
chens oder der schematischen Nachahmung.
Uber die Initiierung selbstorganisierter und
eigenstandiger Tatigkeiten von Schiilern wird
allerdings versucht, Inhalten von tiefersitzen-
den Interessen, Bedlrfnissen und Antrieben
der Lernenden aus Bedeutung und Antriebs-
kraft zu verleihen. Das Gelingen solcher
Vermittlungen zeigt sich, wenn bei den
Schilern feste Beziige zur Realitit in Prozes-
sen des Staunens und des Bewusstwerdens
von Problemen (z.B. «Aha-Erlebnisse»)
aufgerattelt, wenn in Form von «Betroffen-
heit» latente Energien und Handlungsimpulse
in Bewegung gesetzt werden oder wenn
Inhalte zum Erscheinungs- und Betatigungs-
feld fur tiefverankerte Verstehens- und ldenti-
tatswiinsche werden, die eine selbstdndige
Handlungsdynamik in Gang bringen.
Obwohl Unterricht von seiner Anlage und
Intention her fir Schiiler auf die Bewiltigung
von Lebenssituationen ausgerichtet ist, diirfte
die tatsdchliche Mitarbeit von Schilern — viel
starker als das im Unterrichtsalltag dem auf
den Zielgehalt der Unterrichtsthemen kon-
zentrierten Lehrer bewusst ist — aus pragmati-

schen Notwendigkeiten der unmittelbaren
Unterrichtssituation und des Schulbesuchs
motiviert sein (z.B. Wunsch nach guten
Noten, nach guter Beziehung zum Lehrer;
Bedtirfnis, in Ruhe gelassen zu werden; Angst
vor Selbstwertgefihrdung oder Gesichtsver-
lust; Vorstufe fuir weiteres Lernen; Vehikel,
um Punkte zu sammeln; Mdglichkeit des
Zusammenseins mit anderen; Erfillung
elterlicher Erwartungen).

Perspektiven von Inhalten

Bei der Aneignung von Inhalten durfte auf-
grund des vom Lehrer geschaffenen Angebots
sowie situativer und lebensgeschichtlicher
Momente der Beteiligten das jeweilige wirk-
lichkeitsvermittelnde Potential sehr unter-
schiedlich ausgelotet werden —von Akten der
Verlebendigung, in denen Inhalte Sogkraft
und motivierende Attraktivitit flir das Eindrin-
gen in ganze Lebensbereiche entwickeln (und
entsprechend bei Schiilern und Lehrern
Freude, Phantasie, Erfindungskraft und Hart-
nickigkeit hervorbringen) bis zu Formen
dden und erzwungenen Lernens und Mitma-
chens (die sachlich unergiebig bleiben und
nur Zerr- und Kimmerformen des in Themen -
steckenden Gehalts im Unterricht zutage
treten lassen). So kann z.B. der Inhalt «Wald»
im Unterricht als Addition von trockenem
Sachwissen tiber die Eigenart und Wechselbe-
ziehung der in ihm als Lebensgemeinschaft
existierenden Biosysteme auftreten oder aber
als explosiver Anlass zur Vergegenwartigung
und Anregung der mit dem Lebensraum
«Wald» verbundenen Erfahrungen und Deu-
tungsbeduirfnisse, Abenteuer-, Entdeckungs-
und Darstellungslust der Schiiler. Ein Thema
wie «Schwimmen» kann'sowohl der Perfek-
tionierung von Kérperbewegungen im Wasser
unter dem Massstab der Schnelligkeit dienen
als auch dem Bewusstmachen der eigenen
«Wasserbiographie» und dem spielerischen
Sammeln von Kdrper- und Selbsterfahrungen
beim Bewegen und Tauchen im Wasser, Eine
Fremdsprache kann als Sprach-, Uberset-
zungs- und Kommunikationspuzzle gelehrt
werden oder zur faszinierenden oder zumin-
dest pragmatisch-punktuellen Méglichkeit
der kulturell-sozialen Horizonterweiterung
werden.
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Teilmomente von Unterricht
as hier als mehr oder weniger weitgehendes
Usschépfen der in Inhalten steckenden
ebensbez[]ge sowie der dabei ins Spiel
8ebrachten Aktivititen und Triebkrafte der
€rnenden beschrieben wurde, ist von Ficht-
Ner—im Anschluss an Uberlegungen von
erg/Ritter — neuerdings als ein Ineinander
Von drej Teilmomenten bei der Konstitution
von Inhalten im Unterricht systematisiert
Worden, Danach wird in jedem Unterrichtsakt
€Ine Entscheidung dariber getroffen, welche
ge'_;ge'?SténdIichen Aspekte aus der Fille
Moglicher Wirklichkeitsbeziige aufgegriffen
WErdgn (z.B. «Das Skelett» als Tragegeriist
€s Kdrpers, nicht als Symbol des Todes und
W]_erfc%jenstand von Religion oder Recht). So
lich ;UCh den Lernenden jeweils unterschied-
eschrinkter Raum fiir ihre Subjektivitit,
Bé -_.ZUrTI Einbringen ihrer Erfahrungen,
i Urfisse und Lebenszusammenhinge,
ntgefa_lumt..Schliesslich erfolgt in jeder
OZI?TIChtssnuation eine Festlegung der
pe:f'en Form des Unterrichts, d.h. eine
o L']lSChe Regelung des Zueinander-in-Be-
(vgl Ff}g-Tretens von Lehrer und Schulern
1976 'ghtner 1980, S. 46 ff. und Berg/Ritter
dreif >. 118 ff., vgl. auch Menck 1980). Die
ah e!|m0mente hdngen eng zusammen: Je
S ein Inh:fxlt vergegenstindlicht oder aus
; immﬂlcht mitden Sch[.'x|erinteresse.n uberein-
mehr r:i‘”hden Lehreroptik vefengtwwd, umso
Al Chrumpfen auch die inneren und
Lerne:n Mitgestaltungsmaoglichkeiten der
e Unten'und damit die soziale Dimension
iy errichts ein. In Anlehnung an das
ifm Verfiehe Postulatdes «Primats der Didaktik
7 “altm.s zur Methodik» (Klafki 1970, S.
Ons:t)itSf‘St sich also fgststeilen, dass die
inhalts b 'on und Entwicklung des Unterrichts-
ristal| EI_LEhrer und Schilern Zentrum und
Sationspunkt aller am Unterrichtspro-

Z e
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2.3 Unterrichtsinhalte und Schiiler-
subjektivitat

Das Ausmass, in dem Schulinhalte fir Heran-
wachsende Wirklichkeitsbezlge herstellen,
durfte parallel gehen mit dem Grad, in dem
sie in die tieferen Schichten ihrer Personlich-
keit vordringen und integriert werden. Die
Unterrichtsforschung versteht gegenwartig
allerdings noch nicht viel von den Prozessen,
die bei lernenden Subjekten ablaufen, wenn
sie sich von einem Inhalt forttragen lassen
oder wenn sie sich ihm zu entziehen suchen
und sich seinen Anspriichen verweigern.

Erst seit neuestem fragt eine auf Schulinhalte
bezogene Sozialisationsforschung, welche
tiefsitzenden gesellschaftlichen Erfahrungen,
Deutungsmuster und subjektiven Antriebe
angesprochen und bestirkt werden, wenn
z.B. naturwissenschaftliche oder mathemati-
sche Themen auf Schiler Faszination ausiiben
(oder sie gleichgtiltig lassen und Abwehr
hervorrufen). Sind der Motor fiir den differen-
zierten Aufbau derartiger Kompetenzen die
geheime Lust an der Beherrschbarkeit der
begrifflich oder technisch handhabbar ge-
machten Realitédt? Sind es Sicherheits- und
Ordnungsbediirfnisse? Inwieweit ist die
geheime Freude oder Angst dariiber im Spiel,
sich anderen gegeniber mit der eigenen
Intellektualitat Gberlegen zu erweisen oder
durch solche Inhalte in seinem Selbstwertge-
fuhl beschadigt zu werden (vgl. Bramer, Hg.,
1977)? Und dariber hinaus: Aus welchen
Quellen der Subjektivitdt und ihrer lebensge-
schichtlichen Entwicklung werden solche
Motive gespeist (vgl. Heipcke u.a. 1978)?

Subjektive Bedeutungsbildungen

Mit solchen Fragen gelangt die Erkundung
von Unterricht in jene Bereiche des Psychi-
schen, in denen sich — meist unbewusst und
unbemerkt — bei den Lernenden der private,
zu den offiziellen Lehrstoff-Versionen oft
héchst kontrare Prozess der «subjektiven
Bedeutungszulegung zu Lehrinhalten» voll-
zieht (vgl. Rumpf 1979, bes. S. 210f. und 227
ff.). Vieles spricht daflir, dass in der Tiefe
unseres Bewusstseins — und desjenigen von
Schulern — unausgeleuchtet von der dartiber-
huschenden Unterrichtsrationalitat zu allen
Unterrichtsinhalten, seien es Raum-, Bewe-
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gungs- oder Gréssenvorstellungen, seien es
historische Ereignisse und Personen, seien es
philosophische oder religitse Themen oder
solche aus der Natur, der Geographie und der
Gesellschaft, oft tief eingewurzelte Bilder,
Denkweisen und Deutungen in Aktion treten.
Die auf vorgegebene objektive Ziele und
Inhalte fixierte Didaktik, die Schuler in ihren
inhaltlichen Reaktionen allzusehr nur als zu
motivierende und einzubeziehende Randfigu-
ren von Unterrichtsplanen sieht, ist — wie
einschlagige Analysen zeigen — fur solche
tiefsitzenden Affekte, Beunruhigungen,
Identifikationsbedurfnisse, Angste und Hoff-
nungen weitgehend blind. Was sich als
subjektive Reaktion auf Inhalte an Bedeutun-
gen bildet, ist Teil der privatesten Lernge-
schichte des Individuums; zugleich driickt
sich darin aber machtvoll aus, was sich im
subjektiven Bewusstsein — oft (iber soziale
Beziehungen vermittelt—an gesellschaftlicher
Erfahrung und ihrer Aufarbeitung niederge-
schlagen hat. Ein Unterricht, der mit seinen
Inhalten nicht in diese Regionen hineinzuwir-
ken vermag, verfehlt also nicht nur das Sub-
strat, in dem die Subjektivitit der Lernenden
angesprochen und herausgefordert werden
kann, er blendet zugleich den wirkméchtigen
gesellschaftlichen Zusammenhang von
moglichen Bildungsprozessen aus.

Wie aber soll dieser Bereich im Unterricht zu
seinem Recht kommen? Sicherlich nicht
dadurch, dass auch noch die Subjektivitit der
Lernenden vom Standort des planenden
Lehrers aus in Dienst genommen wird.

Umgang mit Subjektivitit im Unterricht

Zu fordern ist vielmehr, dass Unterricht in
seinem notwendigen «dialektischen» Um-
schlag von dem die Gesellschaft reprasentie-
renden Lehrer zu den in der Auseinanderset-
zung damit ihr eigenes Leben gestaltenden
Schiilern begriffen wird. Dialektisch bedeutet,
dass Unterricht als der Ort zu verstehen ist, an
dem es ermoglicht werden muss, dass die
Schiilerdie ihnen zur Reproduktion angebote-
nen Normen und Kulturinhalte durch deren
subjektive Aneignung verlebendigen und
dabei modifizieren und negieren; umgekehrt
mussen es sich die Lernenden gefallen lassen,

durch die an sie herangetragenen Inhalte und
Anforderungen in ihrem subjektiven Bewusst-
sein erschuttert, korrigiert und auf die Gesell-
schaft hin orientiert zu werden. Diese dop-
pelte wechselseitige Inanspruchnahme und
Infragestellung macht die schwierig zu prakti-
zierende Komplexitdt gelingenden Unter-
richts aus. Sie wird dann verfehlt, wenn die
Lernenden als Objekte des Unterrichtsprozes-
ses vereinnahmt und in vorgegebene Lern-
und Aktivititsbahnen hineingepresst werden,
aber auch dann, wenn Lernende das Unter-
richtsangebot nur mehr als «Projektions-
schirm» ihrer unmittelbaren subjektiven
Bediirfnisse missbrauchen. Unterricht muss
demgegeniiber — im Rahmen des mit grosser
materieller Gewalt wirkenden Vergesellschaf-
tungsprozesses, in dem er stattfindet — als
doppelter Prozess der Ermoglichung der
subjektiven Verlebendigung von Inhalten
durch die Lernenden aufgrund der subjektiv
engagierten Reproduktion dieser Inhalte
durch die Lehrenden verstanden werden.
Unterricht ist nicht nur Handeln des die
Gesellschaft in der Institution Schule repré-
sentierenden Lehrers, sondern immer auch
subjektives Handeln der Schiiler, ob dies im
«offiziellen» Unterricht zur Geltung kommt
oder durch Nicht-Beachtung abgewehrt wird.
Dem Ich, der Subjektivitit der Schiiler gilt es —
so konnte man auch verschiedene Bemiihun-
gen um «offenen Unterricht» zusammenfas-
sen (vgl. Messner 1978, S. 146 ff.) —im
Prozess der Konstitution von Unterrichtsinhal-
ten Raum zu schaffen. Dies aber bedeutet fur
Lehrer, das durch die Unterrichtsinhalte
ausgeloste Geschehen einfiihlend aus dem
Lebenskontext sowie der Lebens- und Lernge-
schichte der Schiiler her zu denken und ihm
von dort aus durch das selbstandige Handeln
der Lernenden seine Dynamik und Bedeutung
zuwachsen zu lassen. Letzten Endes sind es
immer die Schiiler, die durch die eigenstandi-
ge Leistung der je spezifischen Verlebendi-
gung und Neukonstitution von Inhalten (oder
durch die Verweigerung von deren Aneig-
nung) darlber entscheiden, was sich in einer
Gesellschaft als weiterwirkende Kultur her-
ausbildet und behauptet.
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2.4 Unterricht als dialektischer Prozess
Die Eigenart von Unterricht lasst sich nun
€twa so umschreiben: Im Mittelpunkt des
Nterrichtsprozesses steht immer ein (meist
Mehrschichtiger, komplexer) Inhalt. Dieser
Nhalt ist eine durch gesellschaftliche und
Idaktische Traditionen vielfach vorgepragte
Verdichtete, pointierte) Reprasentation von
irklichkeit. Lehrer verlebendigen im Rah-
men ihrer Vorbereitung auf den Unterricht
'€se vorgegebenen Inhalte und vermitteln sie
€n Schiilern als ein Handlungs- und Ttig-
ini't:ﬁnge_bot, durch dessen Aneignung diese
i _Il:blluck a}uf ihre momentane Situation
Vora| r kiinftiges Leben zufriedengestellt und
i :ge_bracht werden sollen. Der Prozess
neignung durch die Schiiler tritt dem
gnd?'n des Lehrers (wenn auch oftdurch die
Selt;‘;:?an? des Lehrers verdeckt) als eine
Endia'“'dlge Akthltét.dfer subjektiven \{erlge-
i Vegun'g und modifizierten Neukonstitution
i X;'Ilttelten W!rkllchkeltsbezu_ge gegen-
Ere;n i s Handeln der Schiiler beziehen
Al urch das Irlh_altsgngebot ausgeloste
ung A0n§n und Tétigkeiten !hre Bedeutung
erge:tlrllebskraft aus dem b1§her_erfahrenen
ich ue schaftungs- und subjgktlven Ent-
vErstanrégSDroze§s. Der Unterrichtsprozess,
2 sein en a_ls Blldungsprozess, k?ime dann
engagieerT Ziel, wenn die durch einen Lehrer
as Boyy prasentierten Inh_alte die Schuler fur
8en dor fl{.SSt\_/verdgn, Entwickeln und Verfol-
in Eresseur sie objektiv bedeutsa_men Lebgns-
nen kap N und Zukunftsperspektiven gewin-
SChHesstnen (vgl. Blankeftz 1974). Dies
s notwendi gerweise das Bewusstwer-
Mise engeselIschaftllch-politischen, 6kono-
inge einun‘d technologischen.Zugammen-
fteils. | ,(;n deren Rahmen sich individuelle
keity) be\;‘" hHandlungsfahlgkelt («_M(]ndlg-
lick o ah ren muss und persénliches
intergruerd aupt erst moglich wird. Auf dem
von Unte n¢ des skl_;2|erten Verstandnisses
che Katemc-ht b8durften geldufige didakti-
Situation»gonen wie «Lernziel», «Unterrichts-
ieny eine “Methode» oder «Unterrichtsme-
dsst sict, Ere?lff_enenm‘erten Interpretation. So
ebrauch desspéeeswf?lse am einseitigen
UNgs- und Kont 8ri S_.«Lern_ZIel» gls Steue-
einer prog n rollgros.se leicht die Gefahr
o uktlonstechnlschen Linearisierung
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und Verkiirzung des Unterrichtsgeschehens
zeigen. Tatsichlich finden sich bei Lehrern
und Schilern mehr oder weniger bewusste
Zielvorstellungen und Handlungsimpulse
unterschiedlicher Reichweite, denen bisher
in der Didaktik nur sehr punktuell unter
Stichworten wie Lehr-, Arbeits-, Handlungs-,
Sozial- und Bildungsziele nachgegangen
worden ist.

Die Didaktik befindet sich in vielen ihrer
Ansitze auf der Spur der theoretischen Kla-
rung und praktischen Ausarbeitung des
beschriebenen Verstindnisses von Unterricht.
Die Wagenscheinsche Didaktik kann z.B. als
einer der wenigen gelungenen Versuche
angesehen werden, scheinbar schwierige
wissenschaftliche Inhalte in die sinnvolle
Erfahrung der Lernenden zurlckzubringen
und von da aus ihre fragende und forschende
Eigenaktivitit in Bewegung zu setzen (vgl.
Wagenschein 1980). Iris Mann liefert Beispie-
le fir den notwendigen Umschlag auf die
Schilerseite, den Lehrer im Unterricht bewir-
ken kénnen, wenn sie mit ihrer ganzen
Personlichkeit und Zuwendung ernsthaft far
den Lebens-, Erfahrungs- und Tatigkeitshori-
zont der Schiiler Partei ergreifen (vgl. Mann
1978). Von zentraler Bedeutung dirfte auch
Freires Konzept des Bildungsprozesses als
Hilfe, Beratung und Filhrung beim geistigen
Zu-sich-Selbst-Kommen und der politischen
Selbst-Befreiung der Unterdriickten sein
(Freire 1973). Andiesem Beispiel kann beson-
ders intensiv die fur jeden Unterricht notwen-
dige Perspektivitit und anzustrebende Verla-
gerung der Aktivitit auf die eigenstandige
Praxis der Lernenden studiert werden. Zu
leisten bleibt fiir die Didaktik allerdings, den
Niederschlag der grossen gesellschaftlichen,
politischen, sozialen und biographischen
Bedingungsrahmen im konkreten Prozess der
Konstitution und Entwicklung von Unter-
richtsinhalten durch Schuler und Lehrer
aufzusuchen und zu analysieren. In jedem
konkreten Detail des Unterrichts steckt — so
die These —, gefiltert durch die Eigenaktivitat
des Lernenden, das Ganze der auf ihn einwir-
kenden gesellschaftlichen Bedingungen. Dies

heisst allerdings nicht, dass Gesellschaftlich-

.
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keit durch ihre Anwesenheit im Unterricht
dem Handeln auch schon verfiigbar wire.
Die Einsicht, aus welchem umfassenden
gesellschaftlich-historischen Rahmen Unter-
richt bestimmt ist, |4sst aber realistischer nach
verbleibenden Handlungsspielrdumen su-
chen.

Soweit der Versuch, einen Sinnrahmen zu
skizzieren, der das Kerngeschehen von
Unterricht und seinen grésseren kulturellen
Zusammenhang zu verstehen versucht.

Von einem solchen Verstdndnis her liessen
sich nun didaktische Hauptfragen wie das
Problem der Unterrichtsplanung und die
Frage der sozialen «Ordnung» und Bezie-
hungsstruktur des Unterrichts erneut in den
Blick nehmen. Fiir die Frage der Unterrichts-
planung bestiinden zwei wesentliche Konse-
quenzen des Gesagten darin, dass den im
Leben vorfindbaren gelungenen Verkérperun-
gen von Unterrichtsinhalten in Arbeits- und
Praxissituationen viel mehr Aufmerksamkeit
zuzuwenden wiére und dass Lernen und
Bildung als Prozesse betrachtet werden
mussten, die in langfristige lebensgeschichtli-
che Entwicklungen der Schiler eingebettet
sind, so dass in einzelnen Unterrichtsstunden
immer nur episodische Ausschnitte sichtbar
werden. Hinsichtlich der sozialen Verhilt-
nisse wiirde gelten, dass es fur gelingenden
Unterricht einer «Beziehungskultur» bedarf,
die seine Ziele beférdert und mit auftretenden
Stérungen und Differenzen umzugehen
weiss.

Schliesslich liesse sich von der beschriebenen
Deutung des Unterrichtsgeschehens der
Schwerpunkt einzelner Didaktiken, etwa fur
die Auswahl und Begriindung von Inhalten,
fur die Betonung der praktischen und sinnli-
chen Dimensionen des Lernens oder fiir die
methodisch durchdachte Durchfiihrung von
Unterricht bestimmen.

Mit dem Entwurf eines Sinnrahmens fiir
Unterricht ist in keiner Weise die wichtige
Durchdringung der im Unterricht bei Schiilern
und Lehrern vor sich gehenden Denk-, Hand-
lungs- und Sprachprozesse geleistet. Hier ragt
aus den vorhandenen Ansétzen der weit in die
didaktische Problematik (der Struktur von
Unterrichtsinhalten) eindringende Versuch
von Hans Aebli hervor, in zwolf «Grundfor-

men des Lehrens» Unterrichtssituationen
psychologisch, besser: denk-, sprach- und
handlungstheoretisch, zu durchleuchten (vgl.
Aebli 1983 b). Mit seiner gleichzeitigen
Beriicksichtigung von fiinf medialen Darstel-
lungsweisen von inhaltlichen Erfahrungen,
von drei Aspekten der gedanklichen Struktur
von Unterrichtsinhalten sowie von vier not-
wendigen Schritten im Lernprozess entwickelt
Aebli ein didaktisch-methodisches Instrumen-
tarium, das die Prozesse und Handlungsnot-
wendigkeit jedes sachorientierten, auf das
«Bildungsziel Wissen» ausgerichteten Unter-
richts zu durchschauen und handelnd zu
meistern erlaubt. Andererseits sollten die
vorangegangenen Uberlegungen deutlich
machen, dass auch jedes noch so gekonnte
und glaubwiirdige Unterrichtshandeln in
einem grosseren Sinn- und Prozesszusam-
menhang steht, den zu verstehen gerade
heute nottut.

Literaturverzeichnis

Adl-Amini, B.: Grauzonen der Didaktik — Pladoyer fiir die
Erforschung didaktischer Vermittlungsprozesse. In:
Adl-Amini, B./Kiinzli, R. (Hg.): Didaktische Modelle und
Unterrichtsplanung, Miinchen 1980, S. 210 ff.

Aebli, H.: Die Wiedergeburt des Bildungsziels Wissen
und die Frage nach dem Verhiltnis von Weltbild und
Schema. In: Z.f.P4d., 18. Beiheft 1983 a, S. 33—44.
Aebli, H.: Zwolf Grundformen des Lehrens, Stuttgart
1983 b.

Berg, Ch./Ritter, H.: «gelernt haben wir nicht viel»,
Braunschweig 1976.

Blankertz, H.: Theorien und Modelle der Didaktik,
Miinchen 1969.

Blankertz, H.: Bildung — Bildungstheorie. In Wulf, Ch.
(Hg.): Wérterbuch der Erziehung, Miinchen 1974, S. 65
ff.

Born, W./Otto, G. (Hg.): Didaktische Trends, Miinchen
1978.

Bramer, R.: Beliebtheit und Sozialisationswirksamkeit
des naturwissenschaftlichen Unterrichts. In: Bramer, R.
(Hg.): Fachsozialisation im mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterricht, Univ. Marburg 1977,

Fichtner, B.: Lerninhalte in Bildungstheorie und Unter-
richtspraxis, Kéln 1980.

Flitner, A.: Eine Wissenschaft fiir die Praxis? In: Z.f.P. 24
(1978), 2, S. 183 ff.

Freire, P.: Pidagogik der Unterdriickten, Reinbek 1973.
Freire, P.: Der Lehrer ist Politiker und Kiinstler, Reinbek
1981.

20



ngstenauc. P.: Zur Psychoanalyse der Schule als Institu-

W”_- Il‘l:_Furstenau, P. (Hg.): Zur Theorie der Schule,
einheim 1972, s, 9 ff,

3 r(-"d('h’-:ck,. N.: Theorie schulisch organisierter Lernpro-
esse, Weinheim 1977.

Scili‘z(}:]ke' K. u.a.: Mathematikunterricht und Lebensge-
afki te. In: Westerm. P. Beitr. 30 (1978), 10, S. 410 ff.
KI, W.: Studien zur Bildungstheorie und Didaktik,

|emlheim 1963.
Klgtfti', VV\\// Die Inhalte des Lernens und Lehrens. In:
2 Fral K u.a. (Hg.) Funk-Kolleg Erziehungswissenschaft
K|afkinwurtam Main 1970, S. 53 ff.
6rte’ d .t Curriculum-Didaktik. In: Wulf, Ch. (Hg.):
e rl UCh der Erziehung, Minchen 1974, S. 117 ff.
ahan .F.'[-)Ie Kraft‘ geht vonden Kindern aus, Lollar 1978.
R Unterrichtsanalyse und didaktische Konstruk-
Al rankfurt am Main 1975.
Leﬂzce:zn’ TD Der Gegenstand alltaglichen Unterrichts. In:
S.113 If - (Hg.): Padagogik und Alltag, Stuttgart 1980,
Seﬁssr::rs’ R P|§nung des Lehrers und Handlungsinteres-
Beitr. 3 chiler im offenen Unterricht. In: Westerm. P.
-30(1978), 4, 5, 145 ff,

Rt
ceei, A, (Hg.): Das menschliche Dilemma. Zukunft

Eﬂ‘;“;men, Wien 3/1979,
5Ubjel7<t" H.: Inoffizielle Weltversionen — Uber die

1979) ';egeggutung von Lehrinhalten. In: Z.f.P. 25
Rum s, .- : 9ff
1981[,)f’ H.: Die Ubergangene Sinnlichkeit, Miinchen
Rutt .
1988r' M. u.a.: Flinfzehntausend Stunden. Weinheim
Schel:lerl

i ’ H. ' i E i

incher, ng';.g.). Klassiker der Padagogik. Bd. 1 und 2,

Chmied-Ko :
4 warzik, W.: Di ; « ;
Minchen 1974 W.: Dialektische Padagogik,

age .

? Nschein, M. Naturphdnomene sehen und verste-
WUnSCE};ev 0!2 Berg, Ch., Stuttgart 1980.

: K, (;lg-):.IS.Chulregeln, Bensheim 1980.

Ilta + ).+ Farteiliche Untersuchung pidagogischer
gen Zgj‘:‘;'tur: Methodische und strategische Uberlegun-
Alltag. s axis. In: Lenzen, D. (Hg.): P4dagogik und

8 Stuttgart 1980, 5. 61,

\

Lehr-
Wen

ani';: lpcrjqzesse sind dann qualifiziert,
O (;e Lehr-Lern-Handlungen an
i Grundg"t Wer_tvorstellur?gen orientieren,
reiheitlick ad ze einer plurahstischen und
A tS,Dreche_ .emokratlschen Gesellschaft
erzicht f;, das bedeutet fiir den Lehrer
bung._. . g ungerechtfertigte Herrschaftsaus-
"’errschaftsgr at__Jch Mu{ zu gerechtfertigter
Scheitiaes ustbung, indem er sich nicht
Sa (/erzip/r,UChe 2u stellen und durchzuset-
Bemahe cht auf fragwiirdige Rituale sowie
um Symmetrie und Reversibilitit

r Kommunikation, (Georg E. Becker)

\

Die vernachlassigten
Didaktiken (1)

Manfred Bonsch

Das Problem

In der Didaktik-Diskussion der Gegenwart
werden mit schoner Regelmassigkeit immer
wieder dieselben Didaktik-Ansatze diskutiert:
die bildungstheoretische (Klafki), die lehr-
theoretische (Schulz), die curriculare (Moller),
die kybernetische (v. Cube) und die kritisch-
kommunikative Didaktik (Schafer, Schaller,
Winkel). Man vergleiche dazu die entspre-
chenden Publikationen (Blankertz, 1975°,
Ruprecht, 19763, Gudjons u.a., 1981). Ganz
abgesehen von der wohl sehr berechtigten
Frage, was die sogenannten Modelle, besser
Modellvorstellungen, der allgemeinen Didak-
tik leisten (Litgert, 1981), erhebt sich die
andere Frage, ob man mit dieser selektiven
Leistung eigentlich dem Diskussionsstand
wirklich gerecht wird. Die Ausgangsthese
dieses Beitrages ist ein eindeutiges Nein. Und
dieses Nein soll mit der Kurzdarstellung
einiger weiterer Didaktikanséatze sowie einer
vergleichbaren Analyse ndher belegt werden. ‘

1. Skeptische Didaktik (Ballauff)

Skeptisch besagt fiir Ballauff zweierlei: Um-
schau halten und betrachten sowie bedenken
und infragestellen. So stellt er gleich am
Anfang den Begriff «Didaktik» in Frage und
wihlt fir seinen Sprachgebrauch den Begriff
Kathegetik (kathegetés ist der Lehrer, der den
Weg weist, der anleitet, einflihrt), um neben
dem Inhaltlichen all jene Bedingungen und

‘
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