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D!e vernachlassigten
Didaktiken (11)

Manfreq B&nsch

Ein'Eitung

Lrgcirlsfe'} Textteil zu dem Thema «Die ver-

i :ssugten .Dldaktllfen» ist aqsgefuhrt
tias nt’ dass ln_der Dlda_kt1k~D|-sku5510n
nséitzs ereotyp immer wieder dieselben

SinnvOﬁ dlskutlgrt werden und es deshalb
engl: Erschemt, andefe Konze‘pte einmal in

Werdenc dZu nehmen. Dies soll hier fortgesetzt
el aher auch die Numerierung mit 5

sihnend.

ZUI:S(:er:utm werden vier Ansitze ausgewihlt,
A eif\ inihren Qrundzi)gen dargestelltund
o AUSeRr Vergle_llchenden Ana.lysc_e unterzo-

Wieder aumgriinden muss dies ;ewe||§
ie eine ”gpp gehalten we_rden. Wenn dies
ringt S:_ er anderg Verkiirzung mit sich

Mehy ;u IZUm Verstgndms gebeten.
ie!‘er-RZ-tha-“ ergibt sich, dass die folgende
ie erste; 'Ne eine dhnliche Struktur erhilt wie

A - Mit einem transzendentalkritischen

mit efFEté;Chen Didaktik Ballauffs moglich —,

Setzt sjq L‘Lern-Theoretlschen Didaktik
“alytischc fOTF-— parallel zu sehen zu der
iessengs gn Dldgktlk von Klotz —, das

“Machart, Idglktlsche Modell steht in seiner

Ven Strg neben dem Dynamisch-integrati-

lich folgt (;erodell von Maskus, und schliess-
cheller der Se_hf eigenstandige Ansatz von
as aUSS’er()e:jw'e der von Lenzen versucht,
Merrichy I TwntIICh komplizierte Problem,
ender Inhnllc tnur als Vermittlung festste-

alte, sondern auch als existentielle

€reiche 5,
3 rung fiir Schjl i

er zu verstehen, einer
Osung Zuzufihren, (i

\

a . A . . . H ‘
i SLZ beginnt sie — hier sind Vergleiche mit

Es darf noch erwdhnt werden, dass Didaktiken
als «Bestandsaufnahme» — weniger als eigen-
stindige Ansitze — in grosser Zahl bestehen.
Dafiir stehen Namen wie Einsiedler, Mem-
mert, Kopp, Klingberg, Seel, Peterssen,
Schmitz, Borowski, Hielscher, Schwab.

5. Transzendentalkritische Didaktik

Es gehdrt zu den Ungereimtheiten in der
Didaktik-Diskussion, dass der Ansatz einer
Schule, so kann man fast schon sagen, kaum
Beachtung findet und diskutiert wird. Ge-
meint ist die Schule, die ihren «Urvater» in
Alfred Petzelt hat, der neben Paul Natorp,
Jonas Cohn und Richard Honigswald zu den
sog. Neukantianern zahlte. Schiler Petzelts
sind Marian Heitger, Wolfgang Fischer, im
naheren Umkreis stehen z.B. Dieter-Jirgen
Lowisch und Jorg Ruhloff sowie weitere
Autoren der Vierteljahresschrift fur wissen-
schaftliche Padagogik.

Transzendental meint Ubersteigend und ist
eine neulateinische Wortschépfung. Im
methodischen Prinzip des transzendentalkriti-
schen Philosophierens liegt der Anknlpfungs-
punkt fir eine transzendental-kritische Pad-
agogik. Ihre grundlegende Frage ist die nach
den legitimen, allgemein zu begriindenden
und zu rechtfertigenden Prinzipien von
Erziehung, Unterricht, Piddagogik, Bildung:
Wie ist Pddagogik rechtmassigerweise mog-
lich? Aus der Erfahrung sind Begriindungen,
Prinzipien jedenfalls nicht ohne weiteres zu
entnehmen. Damit ist der Verweis auf die
philosophische Begriindung gegeben. Trans-
zendentalkritisches Philosophieren geht Gber
das real Vorfindbare hinaus, stosst aber
natiirlich an Grenzen. So kann es mit Sicher-
heit nicht zu einem Wissen, sondern nur zu
einem Wissen des Nichtwissens gelangen. Es
bleibt aber nicht bloss negativ. Die positive
Funktion ist, dass es die kritische Frage nach
der Legitimation vorgefundener Aussichten,
Absichten, Praktiken, Uberzeugungen,
wissenschaftlicher Erkenntnisse stellt und

M
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somit jede falsche Sicherheit und vermeintli-
che Selbstverstindlichkeit aufhebt, und so
kann der einzelne tber die pddagogisch
gewendete transzendentale Kritik von Fall zu
Fall zum Denkenden und zum besonnenen
Handelnden werden (Ruhloff, 1980).
Konkret auf die Pddagogik gewendet, heisst
dies, den zeitlosen Begriff des Pddagogischen
(Petzelt, 1964) zundchst einmal freizumachen
von konkreten Programmen, Interessen,
Theorien, um den Sinn von Padagogik wieder-
zufinden. Das Denken des Lernenden darf
nicht frihzeitig zum Gefangenen der von den
Erwachsenen postulierten Werte gemacht
werden, vielmehr muss er zum bedingungslo-
sen, kritischen Denken ermutigt werden, Es
geht aber nicht um eine Frontstellung gegen
die bestehende Kultur, gegen etablierte
Wertvorstellungen und normative Wertauffas-
sungen, eine politische Uberzeugung, eine
moralische Gesinnung, vielleicht auch einen
religiosen oder weltanschaulichen Glauben.
Aber diese konkret gewordenen Wertvorstel-
lungen, Sinneinstellungen, Normkonstellatio-
nen dirfen nur als kritisch zu durchdenkende
Problemantworten fungieren, nicht als durch-
zusetzende anspruchsberechtigte Phanome-
ne. Fischer nennt dies eine wertkritische
Konzeption (Fischer, 1972). Ziele kbnnen das
Erziehen und Unterrichten nicht beherrschen,
sie waren immer nur Behinderung oder
Fesselung. Die Ermdglichung von Sinnfin-
dung durch eigenes Denken ist das alle
konkreten Ziele, Programme (ibersteigende
Anliegen (Fischer, 1975). Damit ist die Ableh-
nung jeder normativen Pidagogik formuliert.
Bezogen auf Unterricht hat schon Petzelt
ausgeflhrt, dass der Unterrichtsprozess nicht
dadurch definiert werden darf, dass in ihm
Wissen als Besitz des Lehrenden in den Besitz
des Lernenden (ibergeht, sondern dadurch,
dass Lehrende und Lernende, Lehrer und
Schuler ein je eigenes Possessivverhiltnis
zum Gegenstand des Unterrichts haben. «Das
Gedankengut wandert nicht von einem zum
anderen, sondern jedes Ich aktiviert seinen
Besitz, um Gedussertes als psychisch einzel-
nes samt dessen dazugehorigem Possessivver-
haltnis in seinen Besitz so einzugliedern, dass
nichts bloss hinzukommt, sondern dass

immer wieder eine Neugliederung des Gan-
zen erfolgt. Das Ich vermehrt mit jedem
neuen Gedanken nicht seinen Besitz, sondern
es macht sich in eigenen Akten neu» (Petzelt,
19643, S. 57). Lernen ist also als ein Prozess
zu begreifen, in dem der Schiler in eine
aktive Beziehung zum Gegenstand tritt. Das
Wissen des Lehrers tritt zum Wissen des
Schilers derart in Beziehung, dass es diesen
auffordert, die sein Possessivverhiltnis kenn-
zeichnende Grenze zwischen Wissen und
Nicht-Wissen genauer zu erkennen.

Vom Unterricht hebt Petzelt die Erziehung ab:
Unterricht wendet sich an Erkenntniswerte,
Erziehung hat es mit sittlicher Ordnung zu
tun. Erziehung wendet sich nicht an den
Trager von Wissen, sondern richtet sich auf
das Ich selbst, auf die Wahrhaftigkeit des
Selbst- und Du-Verhdltnisses des Educandus.
Sie tut dies im Horizont sittlicher Werte,
wobei Erzieher wie Zogling auf der Basis
desselben Systems sittlicher Werte stehen
mussen. Wahrend Unterricht durch das
Possessivverhaltnis des Schilers zu Gegen-
standen bestimmt wurde, hat Erziehung die
«Selbstbetrachtung des Zéglings» zum
Bezugspunkt. In der Verbindung von Wissen
und Haltung liegt eine Giber den Horizont
beider Teilaufgaben hinausgehende Aufgabe.
Benner hat deutlich gemacht, dass Petzelt mit
einem dritten Aktivititsbegriff die Vermittlung
von Wissen und Haltung intendiert hat. Es
handeltsich um die Vermittlung von haltungs-
bezogener Erkenntnis und erkenntnisbezoge-
ner Haltung auf der einen und der haltungs-
und erkenntnisbezogenen Praxis auf der
anderen Seite, also um die praktische Vermitt-
lung von Einsicht (Theorie) und Handeln
(Praxis) (Benner, 19782).

Das sich immer wieder aufdrangende Pro-
blem des letztlich doch normorientierten
Umgangs von Lehrern mit Schiilern (siehe
oben das System sittlicher Werte) |6st Petzelt
damit, dass er die Lehrer-Schiiler-Beziehung
nicht als Ursache-Wirkungsverhiltnis ver-
steht, dass das «Lehrgut» nicht normierende
Instanz der Selbstwerdung sein darf, sondern
seine Haltung als Muster anbietet, nach
welchem sich der Schiiler seine eigene Hal-

34




Flung %estaltet, sich also selbst erzieht (Petzelt,
964, 5. 158).
aMmit mag der Ansatz einer transzendental-
fitischen Didaktik deutlich geworden sein.
auefgef?ii_ber allen Ansitzen, Unterricht hurtig
IZilenz, Vermittlung, Einflussnahme,
au‘;gDUtorienti_erung auszulegen, erscheint er
Scheelrjordenthch. be_*_deugsam fﬁr das'd idakti-
Tl enken, Die Ahnlichkeiten mit der
nt2r|§chen Didaktik Ballauffs fallen auf.
efsteLICht a[s das eben Nicht-Verfligbare zu
en, viel starker auf das Warum und
ZU(!‘)?\IU Zuachten, an der Grenze vom Angebot
roZeOleerung stehgnzublelben, Lernen als
i SiSdegr Selbsterz:e'hun'g zu verstehen, -
S 3 smhet sehr wichtige E’unkte. Wenig
chend e Reprasenta_nten Zu gmer_er_ﬁspre-
Geﬂecin Praxis, zu einer Praxis, die im _
SUng | t\_lon_staatllche'r Handlungsgnwel-
sOZic;_kNSl‘ututloneIIen Emgefahrenhelten,
Dersémy Lurellgn Detf_'rmlmerungen und !
& Schw'c en Elns.chran'kungen"steht u_nd sich
Ul‘chargr?um «eigentlichen Pgdagoguschen»
e eiten ka}nn. Und wenig Antwort
fiteric a(;\ auf d]e Frage,.nach welchen
SUChenr; lenn die Untemchtsgeggnsténde Zu
s cien, zy gienen Schiiler ein eigenes
SSivverhiltnis gewinnen sollen, und wie
téglicggn;eg u'nd.Werthorizo.nte, die er_die
bestimmt roeit eine Rolle spielen, positiv
S und verantwortet werden kénnten.
8Ibt es aber immerhin Einzelantworten

v

0ss

6.
Lehr-Lern-Theoretische Didaktik (Straka)

E i

hta\;v?isch Schatten der Didaktik-Diskussion
UtOreneT Ansatz entwickelt, der von den
Enannt\‘/‘v_ecl;\r-Lgrn-Theoretische Didaktik»

erfolgt b Ird. Die Beschreibung des Ansatzes

Vor Straker auf der Grundlage der Publikation

i a (Straka, 1983), Insgesamt gesehen

Atbeiter N aber auf mehrere vorliegende
S 1\(;erwelsen (Eigler/Straka, 1978,

ke, 19é12 78; Poelchau, 1980, Straka/Mak-

). Dreh- und Angelpunkt des Ansat-
als aktive Lerntitigkeit. Sie

285 ist das Lernen

zu initiieren, ist Ziel des Lehrens. Das Bewer-
ten ist dann eine Folge. Der Zusammenhang
von Lernaufgabe, Lernen und Bewerten ist
also der Kern der Lehr-Lern-Theoretischen
Didaktik.

Zentrale Merkmale der Lehr-Lern-

Theoretischen Didaktik

Das Erziehungswesen ist eine gesellschaftli-

che Einrichtung, die sich an der Qualifizie-

rung, Integration und Auslese der nachwach-
senden Generationen zu beteiligen hat. Die
inhaltliche Bestimmung der Erziehungsaufga-
ben findet ihren Niederschlag in Verordnun-
gen und Lehrpldnen. Die dort zu findenden

Lehr- und Lernziele kénnen vom lehr-lern-

theoretischen Standpunkt aus als gesellschaft-

lich erwiinschte und anzustrebende innere

Zustinde von Individuen interpretiert werden

(Persdnlichkeitsmerkmale, psychische Eigen-

schaften, Charaktereigenschaften, Dispositio-

nen, Lernergebnisse). Sie sind Bedingung fur

und Ergebnis von Lernen. Lernen ist ein im

Individuum ablaufender Vorgang (= Prozess),

der durch aktuelle, vom Individuum erzeugte

Lernereignisse beeinflusst wird und der zu

relativ dauerhaften inneren Zustanden des

Individuums (= Ergebnis) fihrt. Der Lernpro-

zess wird nicht nur durch die Bedingungen,

die im Individuum gegeben sind, bestimmt,
sondern auch durch solche ausserhalb des

Individuums (den Umgebungsbedingungen)

beeinflusst.

Einige Umgebungsbedingungen in der Schule

sind:

— die Lernaufgabe, bestehend aus strukturier-
ten (potentiellen) Informationen,

— die Lehrtétigkeiten als (potentiell) informa-
tives Verhalten von Lehrenden,

— die Medien als Trédger der Information der
Lernaufgabe und der Lehrtatigkeiten, ohne
die Informationen nicht zum Lernenden
gelangen konnen,

— die Sozialformen, denn Lernen findet im
allgemeinen in der Schule im Verbund mit
anderen statt.

Die drei Ebenen der Lehr-Lern-Theoretischen

Didaktik sind also die Ziele, aktuelle Ereignis-

se (Lernereignisse) und Umgebungsbedingun-
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gen. Zwischen diesen drei Ebenen bestehen

sog. Funktionsbeziige (Zusammenhinge und

Interdependenzen von und zwischen Zielen,

Lernvoraussetzungen, Lehrtitigkeiten, Lern-

aufgaben, mediale Darbietung), wobei die

Lernereignisse den zentralen Dreh- und

Angelpunktdarstellen. Die Lehr-Lern-Theore-

tische Didaktik bezeichnet demzufolge ihre

Denkrichtung als von innen nach aussen

gerichtet. Der Lehrer wird als Forderer von

Lernprozessen bezeichnet, die die ureigenste

Angelegenheit des Individuums sind. Die

mehr oder weniger planmassige Realisation

des Lehr- und Lernprozesses schliesst mit
seiner Bewertung ab. Innere Vorginge und

Zustiande entziehen sich jedoch der direkten

Beobachtung. Wenn man von der Selbstbeob-

achtung absieht, kommt es auf wahrnehmbare

Indikatoren an, die mit Klassenarbeiten oder

Tests identifizierbar werden. Die quantifizier-

ten Merkmalsausprédgungen (= Messergebnis-

se, Punktwerte) kdnnen miteinem sozialbezo-
genen Massstab (normorientiertes Modell)
oder mit einem lernzielorientierten Massstab
bewertet werden.

Die Kernfragen fiir die Unterrichtsplanung

sind:

1. Welche dauerhaften Zustinde der interna-
len Struktur werden angestrebt (operative
Fahigkeiten, Wissen, Zeichenvorrat usw.)?

2. Welche aktuellen Lernereignisse (Opera-
tionen, aktuelle Informationen und deren
Kombinationen) fiihren zu diesen dauer-
haften Zustanden?

3. Welche Umgebungsbedingungen (Lern-
aufgaben, Lehrtétigkeiten, Medien, So-
zialformen) sind geeignet, bei jedem
Lernenden die notwendigen aktuellen
Lernereignisse hervorzurufen?

Diesen Kernfragen liegt ein Ziel-Mittel-Den-

ken bzw. Ursache-Wirkungs-Denken zugrun-

de. Der Autor bejaht dies mit dem Hinweis
darauf, dass die begriindeten und gerechtfer-
tigten Ziele als Lernergebnisse nur angestrebt
werden kdénnen, wenn man sich iber mégli-
che Mittel zur Erreichung Gedanken macht
und das Erreichen/Nichterreichen tiberprift.

Insofern sei Denken iber Unterricht immer

technologisch.

Die Aufgabe

Nach dem Denkmuster des Input-Output-
Schemas stehen vor allem die Beschreibung
und Uberpriifung der Lernaufgabe und dann
Mess- und Zensierungsprobleme im Vorder-
grund.

Die allgemeine Struktur einer Aufgabe besteht
aus einem informativen Anfangszustand, aus
dem der Operation, mit der ein informativer
Endzustand erreicht werden soll.

Ein Beispiel:
AZ Operation EZ
Zerlege 24 in Primfaktoren

zerlegen 2:2.213

Primfaktoren
Mit Hilfe dieser allgemeinen Struktur einer
Aufgabe ldsst sich der Anforderungsgehalt
von Aufgaben bestimmen.

Im Ergebnis wird sich in der internalen Struk-
tur des Lernenden etwas verdndern. Zustinde,
Verdanderungen dieser internalen Struktur
sind hinsichtlich ihrer Beschreibung proble-
matisch. Straka verwendet eine Definition
von Klauer: Ein Zustand (Auspragungsgrad)
der internalen Struktur offenbart sich in der
Wabhrscheinlichkeit, mit der eine bestimmte
Aufgabenmenge gelost wird (Klauer, 1978).
Je nach der Funktion im Lehr-Lern-Prozess
werden Lern- und Uberpriifungsaufgaben
unterschieden. Sie sollen ein Hochstmass an
Gultigkeit haben. Darunter versteht man den
Grad der Genauigkeit, mit der die Aufgabe
tatsdchlich die Lernereignisse ausldst, die sie
auszulosen vorgibt und von denen auf die
Zustinde der internalen Struktur riickge-
schlossen werden kann. Fur die Uberprii-
fungsaufgabe kommen dann die weiteren
Testgltekriterien, Ojektivitit und Zuverlissig-
keit noch hinzu.

Es liegt nahe, dass der Schwerpunkt der
Uberlegungen auf der Konstruktion von
Uberpriifungsaufgaben liegt (Aufgabenfor-
men, Aufgabenbewertung, Trennschirfebe-
rechnung usw.).

Ist die praktische Erfahrung, auf die viele

Lehrer so stolz sind, wirklich eine so gute

Ausrede fir schlechte Angewohnheiten?
(Jochen und Monika Grell)
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—

?’lessw;g, Test, Testmodelle, Zensierung -
echnologisch orientiertes Denken verwen-
rE‘t viel Miihe auf Mess-, Test- und Zensie-
ur‘gsp.robleme. Messung wird als eine Abbil-
ung einer Menge von Merkmalen auf eine
€nge von Zahlen verstanden, und zwar in
er Weise, dass die empirisch feststellbaren
:i;enungen zwischen den Merkmalen den
Chene ungen zwmchen_den Zahlen entspre-
(Non;'Da gibt es verschl_edene Messniveaus
sl '\f}alnl._vea.u, Rangniveau, Intgrvqllm-
Wissén erhalt_nlsmveau). Ein Test ist ein
bl ?]Chafthch_es Yerfahren mit dem Ziel,
rag(j"c st quantitative Aussagen Uber den
S Individueller Merkmalsauspragungen
achen,
siecsg-hund Zf?nsigrungsmode!!e unterscheiden
stah d?ugtsaf:hllch darin, mit welch'em Mass-
aSSstebChulerIelsFung _bewe:rtet wird. Ist der
i Ealng dag Lernziel, sind die Modelle
i *morientiert. [st der.Mass'stab die
realnorg anderer Schuler, sind die Modelle
i morsen_t.lert. S"ehr dlfferen2|er_te_ Aus-
des K| gen daruber_ fuhren zur Favorisierung
auerschen Binomialmodells.

Z
‘ésralz:?enfiassende Charakterisierung
e umEr_W:rd_erkannt habe_n, dass es sich
Plang: €in rational konstrunerte§ System zur
s DU%CL}[\?? Analyse von Unterricht handelt.
em Input (U)hrung bemisst sich streng nach
er 70e ~Jutput-Schema. Die Diskussion
rJahre um den lernzielorientierten

Nterr; :
Crricht im Anschluss an Skinner, Mager,

7. Das Giessener Didaktische Modell - GDM
(Himmerich)

Von W. Himmerich und Mitarbeitern ist 1976
eine Publikation erschienen, die Bemihun-
gen, wie Himmerich selbst sagt, um eine
erziehungswissenschaftliche Didaktik wie-
dergibt (Himmerich u.a., 1976). Aus diesem
Band, dem ein zweiter folgte, werden hier nur
die Teile beriicksichtigt, die den Didaktikan-
satz deutlich machen: Unterricht soll zur
Erziehung beitragen.

Das Giessener Didaktische Modell ist nach
Auffassung der Autoren ein Konzept fir die
Planung und Analyse von Unterricht. Erzie-
hung wird als das Insgesamt von Prozessen
angesehen, die das Welt- und Selbstverstand-
nis des Menschen aus naivem Status in einen
reflexiven und verantwortbaren bringen.

Das GDM will die Bedingungen fir die
Realisierung von Unterrichtszielen klaren
und dabei direkte didaktische Auswirkungen
recherchieren. Dies sind Zweck-Mittel-Rela-
tionen, die definierte Unterrichtsziele, Reali-
sierungsbedingungen und Effekte in ihrem
Zusammenhang erkldren helfen. In der Uber-
sicht:

1 Das Modell als gedankliche Hilfs-
konstruktion fir die Realisierung
unterrichtspraktischer Zwecke

GDM

strukturiert in der Unterrichtsplanung

2 die Erziehungsintentionen in den

deouct)ng]srathw()d und ihren Adepten im Zielkomplexenund g:;fsr
o0 ap)richl.gen‘Raum (Chr. Mller, v. : 3 das entsprechende didaktische olan
schen biaakgil?h(riéesertLehr-_L_ern-TFheoretl- Arrangement
systematisierte Fassun : . .

El?ril;gfg Die Stringgnz i Gedankenfﬁhg- und bestlm.mt tber den Unterrichtsplan
i“haltlicheesgec}]e-.nd’ der Verzicht auf die 4 dfen thernchtsprozess und e
“inhalten B egfund"ung von Lernzielen und 5 die Erziehungsrelevanz des el
erner mit S:i::idézglfe?q. Der |Iebencl ige Prozesses
T trfnissen, Interessen, oy :
iglggtl\éz,;lkqmmt kagm Ve e und bewirkt tiber den Unterricht
Wl'lrde, ar;:erung'dleser Didaktik agssehen 6 Erzne_hung : ) i L'Jnter-
effektiy i man'smh ausmalen: rational, als héhere Leistungsdisposition richts-
Fichtet PRy e'"“'atlsch, technologisch ausge- in Individuen effekt
Sein: o wa?e ein Gegner des Rationalen zu

ort zu; Re(‘e ShCho.n But, wenn der Autor ein
Nsgesam IChweite dieses Ansatzes im
e schulischen Lehrens und Lernens

Wirde,
\
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Das GDM wird in einer langeren Reihe von
Thesen, Definitionen, Anmerkungen, Erlaute-
rungen und Beispielen entwickelt. Im folgen-
den soll versucht werden, die zentralen
Punkte des Modells herauszufiltern.
Unterrichtsprozesse besitzen eine Struktur,
die «didaktische Struktur» genannt wird. Die
Dimensionen dieser Didaktischen Struktur
sind:

— Gegenstindlichkeit. Hier handelt es sich
um Bedingungen, die sich auf
Bewusstseinstatsachen beziehen. Sie sind
relevant fir Wissen, Einsicht, Verstindnis,
Einschadtzung, Urteil. Sie notigen ein
Individuum, einen Sachverhalt zur Kennt-
nis zu nehmen, einen Zusammenhang zu
verstehen, ein Werturteil nachzuvollzie-
hen.

— Aktualitit. Hier handelt es sich um Bedin-
gungen, die sich auf den Akt des Bewusst-
werdens und die Verarbeitung von Be-
wusstseinstatsachen beziehen. Sie sind
relevant fir abstrakt-methodische Verhal-
tensdispositionen. Sie nétigen ein Individu-
um, Schlusse zu ziehen, Losungsstrategien
und -techniken zu entwickeln, zu assoziie-
ren, zu differenzieren und zu integrieren.

— Modalitat. Hier handelt es sich um Bedin-
gungen, die sich auf die dusseren Begleit-
umstidnde (Modi) des Bewusstwerdungsak-
tes beziehen. Sie sind relevant fir konkrete
sozial-situative Verhaltensdispositionen.
Sie nétigen ein Individuum, Standpunkte
zu vertreten, Konflikte oder Belastungssi-
tuationen durchzustehen, zu konkurrieren
und zu kooperieren (S. 27-28).

Demgemiss gibt es im Unterricht gegenstiand-

liche Ziele, aktuale Ziele und modale Ziele.

Da die Begrifflichkeit des Modells etwas

seltsam ist — im urspriinglichen Sinn des

Wortes —, wird es gut sein, das Gemeinte am

Beispiel zu verdeutlichen. Ein klidrender Text

kann Inhalt des Lernprozesses (Gegenstand)

sein, unter Modalbedingungen kénnte der
gleiche Text Gegenstand eines lockeren

Gesprachs wie einer Priifungsarbeit sein. In

aktualer Hinsicht kénnte die Kenntnisnahme

eines Sachverhalts oder auch seine Problema-
tisierung erstrebt werden.

Von den drei Zielkategorien her gesehen: die
Einsicht, dass 6X7=42 ist, wére ein gegen-
standliches Ziel. Eine Methode zu beherr-
schen, wie man sich das vergessene Ergebnis
«42» zurtickholen kann, wire ein aktuales
Ziel. Den Mut aufzubringen, bei der Aufga-
benstellung 6X7=2 zu sagen, dass man dies
noch nicht rechnen kénne, wire ein modales
Ziel,

Weitere wichtige Aussagen flir das Verstehen-

Kénnen des didaktischen Modells sind:

— Es besteht ein Verhiltnis wechselseitiger
Abhéngigkeit zwischen den Dimensionen
der didaktischen Struktur,

— Das Interdependenzverhiltnis ist systema-
tisch beeinflussbar.

— Die Vorauskalkulation systematischer
Einflussnahme auf Interdependenzverhilt-
nisse und die so zustandekommende
Gliederung eines intendierten Unterrichts-
prozesses in Unterrichtsphasen ist identisch
mit Unterrichtsplanung.

— Ein didaktisches Arrangement fiir eine
Unterrichtsphase besteht aus den dusseren
Mitteln und der Art ihres Einsatzes: raum-
lich-situative Anordnung, Medien, Appara-
te, Gerdte, Organisations- und Steuerungs-
massnahmen im Dienste einer optimalen
Realisierung des Zielkomplexes.

Dies mag fur eine grobe Beschreibung des

Modells ausreichen. Seine Einschitzung kann

man mit einer Aussage der Autoren selbst

beginnen. Das GDM wire in der Unterrichts-
planung als ein Variablenmodell zu benutzen.

D.h., dass der Lehrer mit dem Giessener

Didaktischen Modell einen Kriteriensatz,

einen Abbildungsversuch, einen formalen

Raster zur Verfiigung bekommt, um damit

Unterricht zu planen mit dem Giitemassstab,

nichts Wesentliches unbeachtet zu lassen.

Welche Inhalte aber warum eine Rolle spielen

kénnten, welche Aneignungsweisen wichti-

ger sein konnten als andere, welches Verhilt-
nis Schiler zu einem Inhalt warum gewinnen
sollten, welche «Plangrésse» der lebendige

Schiler sein misste, all dies sind Fragen, die

nicht gestellt und nicht beantwortet werden.

Die Mithen um das Kniipfen des Netzes, mit

dem man die wichtigen Elemente von Unter-

richt einfangen kann, haben offensichtlich zu
viele wichtige Fragen in den Bereich «gesi-
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Eherter Vqrannahmen>> gedrangt. In seiner
ONstruktion freilich ist dann das Giessener
Olrcrtikt]S-Che Modell nicht mehr als eine
punké:hmerende Beschreibung von Gesichts-
richt €n zur Planung und Analyse von Unter-
icfes‘:téte Ziele sollen vor allem hinsichtlich
il ealisierbarkeit gepriift werden (S. 60),
Ich auch unter dem Normanspruch des
» derauch recht formal bleibt: reflexives
und Selbstverstiandnis! Um gerecht zu
nterr‘{fﬁlesen Norn‘wanspruch’wird eine
b Ic tsk.o_nst'ruktuon besch_rleben. Sie soll
SChIagend Initiative, Spontaneitét, Vor-
Strukt?\s,h Unsi_Entscheldungssplelraum,' kon-
an Gre Kritik, alterqat!ve Wahlm(_jgllchkei-
zu|;55equ'er”ngsm°g"Chke'te” nicht bloss
Selber é‘, 50ndern' geradezu herausfordern.
tung fﬁrzr‘]ken’ kritisch denken, Verantwor-
Wiiren e Menschen tibernehmen kt')qnen
A ie Pgrspgktwen fur die padagogische
- ropologie dieses didaktischen Modells,
'Mmmerich aus.
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Aktualitit
Wert fiir abstraktes

Modell der Erziehungsrelevanz des Unterrichts

Prozessstruktur

?

Unterrichts-

In den weiteren Textabschnitten des zitierten
Buches wird deutlich, dass die Leitbegriffe zur
Erfassung der didaktischen Struktur (Gegen-
standlichkeit, Aktualitit, Modalitéit) neben
qualifizierenden Inhalten (Gegenstandlich-
keit) und methodischen Kompetenzen (Aktua-
litat) vor allem die fir die Persénlichkeitsent-
wicklung wichtigen sozial-situativen Bedin-
gungen (Modalitit) betonen. Noch einmal am
Beispiel: Das Gedicht «Meeresstille» ohne
Stocken aufzusagen, kann solange nicht als
Qualifikation gelten, wie die Bedingungen
sozial-situativer Art nicht bekannt sind (vor
der eigenen Klasse, auf einer Abschlussfeier
0.4.). Dies hebt auf die «Gebrauchswertquali-
taten» fiir Personen und soziale Kontexte ab
und ist sicher ein wichtiges Moment institutio-
nellen Lernens.

 Abschliessend sei der Zusammenhang der

didaktischen Struktur des Modells, der
Prozessstruktur des Unterrichts und der
Personstruktur noch einmal deutlich gemacht.
Erfahrungsgeleiteter Unterricht ist das durch
das Modell strukturierte Angebot zur persona-
len Selbstentfaltung und Selbstgestaltung:

Personstruktur
Dispositionen

Orientierungsgefige
Wissen, Einsichten,
Normen, Einstellungen
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Ordnungsgeflige
Methoden und Techniken,
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8. Erfahrungsbezogener Unterricht (Scheller)

Scheller geht ausdriicklich nicht von einem
theoretisch explizierten Begriff von Erfahrung
aus (Scheller, 1981). Er entwickelt einen
Ansatz, der dem Schiiler die Moglichkeit
geben soll, sich selbst, die eigenen Erlebnisse,
Phantasien, Erfahrungen und Haltungen in
der Auseinandersetzung mit den verschiede-
nen Unterrichtsinhalten darzustellen, zusam-
men mit anderen zu interpretieren und neu zu
sehen und dabei «identitdtsbezogene Suchbe-
wegungen» zu unterstiitzen (S. 1/2). Dabei
sollen neben den sprachlichen auch musikali-
sche, bildliche und kérperliche Darstellungs-
und Kommunikationsweisen eine wichtige
Rolle spielen. Er will damit eine Alternative
entwickeln zu dem Unterricht, der Lernen auf
den Austausch von Informationen mit offiziel-
len Bedeutungen, die das Lehrbuch oder
‘Richtlinien den Informationen verleihen,
beschrédnkt, der sich als eine Ansammlung
von zusammenhangslosen Sachen darstellt,
derdie Gefiihle, Vorstellungen und Beziehun-
gen der Schiiler zu den Inhalten beiseite lasst,
der demzufolge Interaktionsrituale benétigt
(Melden, Biicher aufschlagen, Schreiben
u.a.m.), die den Fortgang solchen fur Schiler
oftsinnlosen Lernens erlauben. Der so institu-
tionell abgesicherte Unterricht lasst nur
formalisierte Beziehungen zu, hinter denen
man sich verstecken kann, die dann zur
Personlichkeitsentwicklung aber auch nicht
mehr viel beitragen. Schullernen und Leben
lernen werden zweierlei.

Erfahrungen entstehen nach Scheller in der
aktiven, bewussten Auseinandersetzung mit
Erlebnissen. Sie setzen deren Symbolisierung
voraus und damit eine Interpretation im
Horizont vorgangig erlernter Bedeutungen,
was immer auch zur Erweiterung und Um-
strukturierung dieser Bedeutungen fihren
kann. Erst wo Erlebnisse in dieser Weise zu
Erfahrungen verarbeitet werden und wo diese
Erfahrungen das eigene Denken und Handeln
bestimmen, ist davon zu sprechen, dass man
sich in der tdtigen Auseinandersetzung mit
seiner Umwelt als Person, als identisches
Subjekt selbst produziert (S. 63).

Die dafiir notwendigen Lernsituationen

sollten

— Erlebnisse, Erfahrungen und Phantasien
der Schiiler, ihre Konflikte, Wiinsche,
Angste und Trdume auch zum Unterrichts-
inhalt machen,

— Schiler auch sinnlich-praktisch handeln
und lernen lassen,

— siesoziale Erfahrungen machen und solida-
rische Beziehungen aufbauen lassen,

— sie Zeit- und Raumerfahrungen machen
lassen, die ihren Bedirfnissen entgegen-
kommen.

Die Organisation solchen erfahrungsbezoge-

nen Lernens sollte nach Scheller in folgenden

Schritten erfolgen:

1. Aneignung von Erfahrungen

Gemeinsam erlebte Situationen (z.B. bei
Erkundungen) im Alltag, aber mehr die Gber
Texte, Bilder, Filme symbolisch eingebrach-
ten Themen sollen nach Scheller Schiiler
veranlassen, sich der subjektiven Bedeutun-
gen (Erlebnisse, Phantasien, Erfahrungen) zu
erinnern, diese zum Ausdruck zu bringen, zu
veroffentlichen und ein Stick weit zu interpre-
tieren. Das wire ein Unterricht, der die
Beteiligten als Subjekt ernst nimmt und von
dem ausgeht, was sie denken, wahrnehmen,
erleben und fihlen. Die Erfahrungen der
anderen (der Mitschiiler und des Lehrers)
kénnen als Widerstinde und Spiegelungen
ins Spiel kommen.

2. Verarbeitung von Erfahrungen

Nun beziehen sich Erfahrungen, die die
Schiiler bei der Aufarbeitung ihrer Erlebnisse
machen, jeweils auf begrenzte Ausschnitte.
Bleiben sie dabei stehen, bleibt ihr Standpunkt
eingeschrankt, illusionir und borniert. Verar-
beitung von Erfahrungen heisst nach Scheller,
neue Perspektiven, Erkldrungsmuster und
Erfahrungen zu geben, um etwas neu zu
sehen, zu interpretieren, zu entdecken und in
seinen Dimensionen zu erklaren. Der Lehrer
muss daflr Situationen, Material und Arbeits-
verfahren zur Verfiigung stellen.
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3. Vejrc')'ffentlichung von Erfahrungen
SOE|1|Te|t der Lernprozess nicht folgenlos bleibt,
ritten gle Schq!er schhessllc_h in einem
Sl S? chnttphe Gelegen_helt erhglten, das,
Zusame erarbeitet haben, n_|cht nurim Klassen-
S dme“nhang. zu reflektieren, sondern auch
ik TFUber hinausgehenden Offen.tllchk_en
0 Stel? ich zu machen und so zur Diskussion
einmalen' Zwei Aspekte sind dafiir wichtig:
cigene geht es um die Rekonstruktion des
o dEren Arbelts-.und Le_rnprozesses, zum
Al N sollen sie dabei eine Vorstellung
6nnengevymnen, wie sie andere anregen
ergleiéhe'gene_Erfahrungen einzubringen,
€ zu ziehen, Zusammenhdnge zu

entde i . L
(S. 6432?' eigene Standpunkte zu Gberprifen

Ist dj ;
les der Grundsatz, so ist Scheller reali-

S
Vt('frggsgcinyg, um festzust('aHen., dass viele der
e riebenen Unterrichtsinhalte wenig

ang erlgnm_!ttelbaren Lebenszusammep-
erfahn, chiler zu tun haben und damit
"85t?ezogener Unterricht schwierig zu
?gleﬂ Ist. Seine "Hilfsregeln’ s_ind daher:
; VtthIe mogllch_ Fachwissen im Lern-
edeUtus der unmittelbaren Erfahrungen
o asssam und handlungsrelevant werden
en,
..eerdE;grlff ’}J n.terric:ht‘sinhalt’zu erweitern
i }? geldufigen ngsens;usammen-
e E:paus auf erkhchlfeltsbe_relcl_'\e,
estehenmgm Komplex sozialer Situationen
tacht s ie durch Menschen hervorge-
und die n fIn denen Mer?schen handeln
Symbol'a'u Menschen wirken, und auf
irkliclelerngqurmen, tiber die uns
Vorinte elFsberelche vermittelt und
il rpreﬂﬂert werden,
nggzei?enstande im Rahmen eines Hand-
und SOZ?:{“menlja_ngs mit individuellen
Verbinde en Akthlté}tep dgr Schuler zu
schen i) N und dabe; die sinnlich-prakti-
Sche Progmkeme (materielle und symboli-
Sr uktion von Texten, Bildern,
TPerausdruck, Gebrauchsgegenstinde,

Wissenschaftliche |

nhalt

DestONen (S, 67 ff.) e) besonders zu
€rvon mjr

realjsj
ey

didaLei. I 8epragte Begriff der Beziehungs-
lidaktik (Bénsch, 1983), zunachst gemein§

r -
U”ter”cht, der von den Inhalten die

€zie
hungen unter den Beteiligten in den

\

Blick nimmt, ist auf den Ansatz von Scheller
in einer doppelten Weise anzuwenden.
Waihrend es ihm einmal wesentlich um die
Kultivierung der sozialen Beziehungen geht
(S. 83 ff.), ist ihm zum anderen wichtig, den
Schiilern auch eine eigenstindige und eigen-
wertige Beziehung zu den Inhalten ihrer
Lernarbeit zu erméglichen. Wenn dies vom
bisherigen Lebensbereich der Schuler her
nicht gelingt, werden Aneignungs-, Verarbei-
tungs- und Veroffentlichungsweisen wichtig.
Da diese also eine zentrale Position im Kon-
zept haben, sei zu ihnen noch etwas gesagt.
1. Aneignungsweisen sind flr Scheller
Produktionsformen, mit denen die Schiler
die Bedeutung, die sie mit Texten, Bildern
u.a.m. verbinden, aber auch eigene
Erfahrungen vergegenstandlichen kénnen.
Konkreter: Erlebnisse, die auf einer Erkun-
dung wichtig waren, werden erzahlt, tber
Ereignisse wird berichtet, Handlungen
werden beschrieben, mindlich oder
schriftlich. Im Gesprach oder in der
Befragung werden Gemeinsamkeiten und
Unterschiede in der Wahrnehmung the-
matisiert und interpretiert. Fotografien
werden entwickelt und vergrossert, die
ihnen zugrundeliegenden Situationen
sprachlich rekonstruiert. Wichtige Ereig-
nisse werden im szenischen Spiel darge-
stellt.

2. Verarbeitungsweisen sind fur Scheller
symbolische Produktionsformen, die den
Schiilern die Méglichkeit geben, Erschei-
nungen und Erfahrungen in einen grosse-
ren sachlichen und gesellschaftlichen
Zusammenhang zu stellen, zu tberprifen,
zu erkldren und so miteinander zu verbin-
den, dass ein eigener Standpunkt sichtbar
wird. Textmontagen, Text-Bild-Montagen,
kommentierte Bildserien u.a.m. sind
konkrete Beispiele.

3. Veréffentlichungsweisen sind nach Schel-
ler symbolische Produktionsformen, mit
deren Hilfe Schuler Erfahrungen, Erkennt-
nisse und Standpunkte, die sie zu einem
Thema erarbeitet haben, anderen (Schu-
lern, Lehrern, Eltern) so vermitteln kén-
nen, dass diese nicht nur etwas tber die
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Positionen der Schiiler erfahren, sondern
auch eigene Erfahrungen aktualisieren,
einbringen und Stellung beziehen kénnen.
Wandzeitungen, eine Diaschau, eine
Dokumentation, ein Theaterstiick sind
konkrete Beispiele dafir (S. 80-82).
Ganz deutlich wird auch bei diesen letzten
Ausfihrungen noch einmal, dass Unterricht
in der Didaktik Schellers Lernen nicht als
Speicherung von fertigen Wissensbestanden
initiieren mochte, sondern als einen Prozess,
in dem Schullern erméglicht wird, bearbeite-
ten Inhalten Bedeutung abzugewinnen, die
entweder durch die In-Beziehung-Setzung zu
eigenen Erlebnissen, Beobachtungen, Erfah-
rungen entsteht oder durch die Aneignungs-,
Verarbeitungs- und Veroéffentlichungsweisen,
die eine andere Art der In-Beziehung-Setzung
ermoglichen sollen, damit Unterricht ein
identitatsforderndes, existentielles, aufkldreri-
sches Lernen ermoglicht (Aufklarung tiber
sich, die anderen, die Welt und die Beziehun-
gen von sich und den anderen zur Welt) und
damit eine immer beabsichtigte Wirkung
wirklich erst zu gewinnen.

Vergleichende Bemerkungen

Wiederum seien in aller gebotenen Kiirze
einige vergleichende und charakterisierende
Bemerkungen angefiigt.

Der transzendentalkritische Ansatz hat Ahn-
lichkeiten mit der Skeptischen Didaktik
Ballauffs. Hilfe zum kritischen Denken, die
Gewinnung eines selbstgestalteten Possessiv-
verhaltnisses zu den Lerngegenstinden, die
Einheit von Theorie und Praxis im individuel-
len Handeln, Unterricht als das Nicht-Verfiig-
bare zu verstehen, das sind im Grunde ausser-
ordentlich bedeutsame und moderne Ideen.
Aber institutionalisiertes Lernen findet unter
konkreten gesellschaftlich-politischen Bedin-
gungen statt, denen gegeniber der einzelne
Lerner hoffnungslos unterlegen erscheint.
Dies zu transzendieren kann zu einer illusio-
nistischen Didaktik fihren, schén zu lesen,
schwer in den Alltag einzubringen.
Demgegenilber geht die Lehr-Lern-Theoreti-
sche Didaktik viel zu schnell zu den Fragen

des effektiven Realisierens. Sie fragt nicht
nach Begriindung und Berechtigung, sie will
effektiv lehren und gibt auf der Basis der
«Blackbox-Psychologie» eine Reihe fir die
Praxis schon relevanter Hinweise.

Das Giessener Didaktische Modell hat im
Kern sicher einen sehr ehrenwerten Ansatz:
reflexives Selbst- und Weltverstandnis sei das
zentrale Anliegen. In der Darstellung handelt
es sich dhnlich wie das von Maskus um ein
Variablenmodell, mit dem alle wichtigen
Aspekte der Unterrichtsplanung erfasst wer-
den sollen. Die Gefahr, dass das Modell
handwerklich-praktisch zu mancherlei Inten-
tionen verwendet wird, erscheint nicht gering.
So ist der vierte beschriebene Ansatz wie im
ersten Teil der, der fir die weitere Didaktik-
Diskussion als sehr bedeutsam erscheint. Er
geht konsequent auf das lernende Subjekt ein
und bemiht sich um dieses bei der Aneig-
nung, Verarbeitung und Veréffentlichung von
Erfahrungen. Diese erfahrungsbezogene
Didaktik, in der Sprache der strukturalisti-
schen Didaktik: konsequent auf die sog.
Tiefenstruktur hin orientiert, misste mit einer
Sach-Didaktik, die die Oberflachenstruktur
didaktisch aufarbeitet, verbunden werden,
um das Zueinanderbringen von Subjekten mit
Fragen, Problemen und Sachverhalten auf
eine neue Weise anzugehen. Hier lige wohl
der Ansatz einer wirklich neuen Didaktik, der
nachsten?!
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Heilpadagogisches Seminar Ziirich

Die Ausbildungen an unserem Seminar dauern zwei Jahre. An das heilpéada-
gogische Grundstudium schliessen im zweiten Jahr verschiedene
Spezialausbildungen an. In einer von ihnen, in der Abteilung Pédagogik fiir
Geistigbehinderte» ist auf Beginn des Sommersemesters 1985

(22. April 1985) oder nach Vereinbarung die

Stt_elle als Leiterin oder
Leiter der Berufspraktischen Ausbildung

neu zu besetzen.

A .
rbeltsauftrag: Organisation und Leitung der berufspraktischen Ausbildung. Unterricht (vor
A allem in Methodik und Didaktik) an der Spezialabteilung
fOl‘derUngen. Lehrerpatent, heilpddagogische Ausbildung, Erfahrung im Unterricht bei
5 Geistigbehinderten
e :
Soldung: Gemass kantonaler Regelung

A_nmeldungen richten sie bitte bis Ende Januar 1985 an den Rektor des Heil-
padagogischen Seminars Ziirich, Dr. H. Dohrenbusch, Kantonsschulstrasse 1,
8001 Ziirich. Auskunft erteilt J. Grond, HPS Telefon 01 - 251 24 70.
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