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Die vernachlässigten
Didaktiken (II)

Es darf noch erwähnt werden, dass Didaktiken
als «Bestandsaufnahme» - weniger als
eigenständige Ansätze - in grosser Zahl bestehen.
Dafür stehen Namen wie Einsiedler, Mem-
mert, Kopp, Klingberg, Seel, Peterssen,
Schmitz, Borowski, Hielscher, Schwab.

Manfred Bönsch

Anleitung

na hf-en- ^extte'' zu dem Thema «Die ver-
^chlässigten Didaktiken» ist ausgeführt
etvv^aSS 'n der D'daktik-Diskussion

as stereotyp immer wieder dieselben
SjnSat2e diskutiert werden und es deshalb

den r?" ersc'"ie'nt< andere Konzepte einmal in

Wer,
''ckzu nehmen. Dies soll hier fortgesetzt

kQ„. en' daher auch die Numerierung mit 5

Wi
nend-

2un" trUm Werden vier Ansätze ausgewählt,

dann '^ren ^'runc'zd8en dargestellt und

gen flner verg'eichenden Analyse unterzo-
Wigj Raumgründen muss dies jeweils
die p6r pp gehalten werden. Wenn dies
brin'ne oder andere Verkürzung mit sich

Meh ' S6' Um Verständnis gebeten.

Viere apS.^ufa" ergibt sich, dass die folgende
die err",. ?e'ne ähnliche Struktur erhält wie
/\nsa).S f: einem transzendentalkritischen
der SL-2 ^>'nnt s'e ~ hier sind Vergleiche mit
fnjt dpe?t'?C'1en ^'daktik Bailauffs möglich -,
setzt J bem-Theoretischen Didaktik
AnalJ-6 ^ort_ Parallel zu sehen zu der

Ciessp 6n Didaktik von Klotz das

"Mach^ ^)'da'<t'sche Modell steht in seiner
yen Strfu * ne'3en dem Dynamisch-integrati-
''ch folet!^riTIOC'e" von Maskus, und schliess-

Schellpr r|6r S6^r e'8enstar|dige Ansatz von
das an«' 6r >W'e der von Lenzen versucht,
LJnterrirht°r^nt''c'1 R°mPlizierte Problem,
bender 1-.L n.lc nur a's Vermittlung festste-
Rereirho

3 ^'. ^dem auch als existentielle
Lösune 7rUn

^
Pr ^hüler zu verstehen, einerusung zuzuführen.

5. Transzendentalkritische Didaktik

Es gehört zu den Ungereimtheiten in der
Didaktik-Diskussion, dass der Ansatz einer
Schule, so kann man fast schon sagen, kaum
Beachtung findet und diskutiert wird.
Gemeint ist die Schule, die ihren «Urvater» in
Alfred Petzelt hat, der neben Paul Natorp,
Jonas Cohn und Richard Hönigswald zu den

sog. Neukantianern zählte. Schüler Petzelts
sind Marian Heitger, Wolfgang Fischer, im
näheren Umkreis stehen z.B. Dieter-Jürgen
Löwisch und Jörg Ruhloff sowie weitere
Autoren der Vierteljahresschrift für
wissenschaftliche Pädagogik.
Transzendental meint übersteigend und ist
eine neulateinische Wortschöpfung. Im
methodischen Prinzip des transzendentalkritischen

Philosophierens liegt der Anknüpfungspunkt

für eine transzendental-kritische
Pädagogik. Ihre grundlegende Frage ist die nach
den legitimen, allgemein zu begründenden
und zu rechtfertigenden Prinzipien von
Erziehung, Unterricht, Pädagogik, Bildung:
Wie ist Pädagogik rechtmässigerweise möglich?

Aus der Erfahrung sind Begründungen,
Prinzipien jedenfalls nicht ohne weiteres zu
entnehmen. Damit ist der Verweis auf die
philosophische Begründung gegeben.
Transzendentalkritisches Philosophieren geht über
das real Vorfindbare hinaus, stösst aber
natürlich an Grenzen. So kann es mit Sicherheit

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, Überzeugungen,
wissenschaftlicher Erkenntnisse stellt und

33



somit jede falsche Sicherheit und vermeintliche

Selbstverständlichkeit aufhebt, und so
kann der einzelne über die pädagogisch
gewendete transzendentale Kritik von Fall zu
Fall zum Denkenden und zum besonnenen
handelnden werden (Ruhloff, 1980).
Konkret auf die Pädagogik gewendet, heisst
dies, den zeitlosen Begriff des Pädagogischen
(Petzelt, 1964) zunächst einmal freizumachen
von konkreten Programmen, Interessen,
Theorien, um den Sinn von Pädagogik
wiederzufinden. Das Denken des Lernenden darf
nicht frühzeitig zum Gefangenen der von den
Erwachsenen postulierten Werte gemacht
werden, vielmehrmusserzürn bedingungslosen,

kritischen Denken ermutigt werden. Es

geht aber nicht um eine Frontstellung gegen
die bestehende Kultur, gegen etablierte
Wertvorstellungen und normative Wertauffassungen,

eine politische Überzeugung, eine
moralische Gesinnung, vielleicht auch einen
religiösen oder weltanschaulichen Glauben.
Aber diese konkret gewordenen Wertvorstellungen,

Sinneinstellungen, Normkonstellationen
dürfen nur als kritisch zu durchdenkende

Problemantworten fungieren, nicht als
durchzusetzende anspruchsberechtigte Phänomene.

Fischer nennt dies eine wertkritische
Konzeption (Fischer, 1972). Ziele können das
Erziehen und Unterrichten nicht beherrschen,
sie wären immer nur Behinderung oder
Fesselung. Die Ermöglichung von Sinnfin-
dung durch eigenes Denken ist das alle
konkreten Ziele, Programme übersteigende
Anliegen (Fischer, 1975). Damit istdie Ablehnung

jeder normativen Pädagogik formuliert.
Bezogen auf Unterricht hat schon Petzelt
ausgeführt, dass der Unterrichtsprozess nicht
dadurch definiert werden darf, dass in ihm
Wissen als Besitz des Lehrenden in den Besitz
des Lernenden übergeht, sondern dadurch,
dass Lehrende und Lernende, Lehrer und
Schüler ein je eigenes Possessivverhältnis
zum Gegenstand des Unterrichts haben. «Das
Gedankengut wandert nicht von einem zum
anderen, sondern jedes Ich aktiviert seinen
Besitz, um Geäussertes als psychisch einzelnes

samt dessen dazugehörigem Possessivverhältnis

in seinen Besitz so einzugliedern, dass
nichts bloss hinzukommt, sondern dass

immer wieder eine Neugliederung des Ganzen

erfolgt. Das Ich vermehrt mit jedem
neuen Gedanken nichtseinen Besitz, sondern
es macht sich in eigenen Akten neu» (Petzelt,
19643, S. 57). Lernen ist also als ein Prozess

zu begreifen, in dem der Schüler in eine
aktive Beziehung zum Gegenstand tritt. Das
Wissen des Lehrers tritt zum Wissen des
Schülers derart in Beziehung, dass es diesen
auffordert, die sein Possessivverhältnis
kennzeichnende 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
Träger von Wissen, sondern richtet sich auf
das Ich selbst, auf die Wahrhaftigkeit des
Selbst- und Du-Verhältnisses des Educandus.
Sie tut dies im Florizont sittlicher Werte,
wobei Erzieher wie Zögling auf der Basis
desselben Systems sittlicher Werte stehen
müssen. Während Unterricht durch das
Possessivverhältnis des Schülers zu
Gegenständen bestimmt wurde, hat Erziehung die
«Selbstbetrachtung des Zöglings» zum
Bezugspunkt. In der Verbindung von Wissen
und Haltung liegt eine über den Horizont
beider Teilaufgaben hinausgehende Aufgabe.
Benner hat deutlich gemacht, dass Petzelt mit
einemdritten Aktivitätsbegriff die Vermittlung
von Wissen und Haltung intendiert hat. Es

handelt sich um die Vermittlung von haltungs-
bezogener Erkenntnis und erkenntnisbezogener

Haltung auf der einen und der haltungs-
und erkenntnisbezogenen Praxis auf der
anderen Seite, also um die praktische Vermittlung

von Einsicht (Theorie) und Handeln
(Praxis) (Benner, 19782).
Das sich immer wieder aufdrängende
Problem des letztlich doch normorientierten
Umgangs von Lehrern mit Schülern (siehe
oben das System sittlicher Werte) löst Petzelt
damit, dass er die Lehrer-Schüler-Beziehung
nicht als Ursache-Wirkungsverhältnis
versteht, dass das «Lehrgut» nicht normierende
Instanz der Selbstwerdung sein darf, sondern
seine Haltung als Muster anbietet, nach
welchem sich der Schüler seine eigene Hal-
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tung gestaltet, sich also selbst erzieht (Petzelt,
L 43, S. 158).

aniit mag der Ansatz einer transzendental-
Jütischen Didaktik deutlich geworden sein.

®genüber allen Ansätzen, Unterricht hurtig
Effizienz, Vermittlung, Einflussnahme,

utputorientierung auszulegen, erscheint er
usserordentlich bedeutsam für das didakti-
che Denken. Die Ähnlichkeiten mit der

j'Keptisehen Didaktik Bailauffs fallen auf.
nterricht als das eben Nicht-Verfügbare zu

^rstehen, viel stärker auf das Warum und
zu°\U ZU ac^ten'an der Grenze vom Angebot
p

r ^orrnierung stehenzubleiben, Lernen als

^
2ess der Selbsterziehung zu verstehen,

saes s'n^ sicher sehr wichtige Punkte. Wenig
ch^6 ^ePrasentanten zu e'ner entspre-

Gefl t" Praxis' zu einer Praxis, die im

sun
6. Yon staatlicher Handlungsanwei-* Institutionellen Eingefahrenheiten,

Per"" r'tUre"en Determinierungen und
SOsSOhnlichen Einschränkungen steht und sich
durchWurZUm <<e'8entlichen Pädagogischen»

find ten kann. Und wenig Antwort
Krite'1113,1 3U^ c"e Pra®e' nac^ we'chen
suchnen ^enn ^ Unterrichtsgegenstände zu
p0s

en .se'en, zu denen Schüler ein eigenes
die MSSIVver^ä'tnis gewinnen sollen, und wie
täglichrmen Unc' Werthorizonte, die für die

bestj
e Arbeit eine Rolle spielen, positiv

DaziT^! ur,d verantwortet werden könnten.

(Ruhloff^g^3^ 'mmer^'n Einzelantworten

Lehr-Lern-Theoretische Didaktik (Straka)
Cfu

hatsirl?1 ?c^atten der Didaktik-Diskussion
Äutorp e'in ^nsatz entwickelt, der von den
benannt e^r"i-ern"Theoretische Didaktik»
Erfolgt l Wi Die Beschreibung des Ansatzes

v°n Stra[er^cU^ ^er Grundlage der Publikation
ntuss m

3

l 'ra'<a' ^ ^83). Insgesamt gesehen
Arbeiton*1 3 au^ mehrere vorliegende
Macke VwTt6? ®8ler/Straka, 1978,
ke, 19812? Poelchau, 1980, Straka/Mak-
zes ist Ha i

ur|d Angelpunkt des Ansat-
s Lernen als aktive Lerntätigkeit. Sie

zu initiieren, ist Ziel des Lehrens. Das Bewerten

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 gesellschaftliche

Einrichtung, die sich an der Qualifizierung,

Integration und Auslese der nachwachsenden

Generationen zu beteiligen hat. Die
inhaltliche Bestimmung der Erziehungsaufgaben

findet ihren Niederschlag in Verordnungen

und Lehrplänen. Die dort zu findenden
Lehr- und Lernziele können vom lehr-lern-
theoretischen Standpunkt aus als gesellschaftlich

erwünschte und anzustrebende innere
Zustände von Individuen interpretiert werden
(Persönlichkeitsmerkmale, psychische
Eigenschaften, Charaktereigenschaften, Dispositionen,

Lernergebnisse). Sie sind Bedingung für
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 Zuständen des
Individuums Ergebnis) führt. 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 Lehrtätigkeiten als (potentiell) informatives

Verhalten von Lehrenden,

- die Medien als Träger der Information der
Lernaufgabe und der Lehrtätigkeiten, ohne
die Informationen nicht zum Lernenden
gelangen können,

- 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 Ereignisse

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

sog. Funktionsbezüge (Zusammenhänge und
Interdependenzen von und zwischen Zielen,
Lernvoraussetzungen, Lehrtätigkeiten,
Lernaufgaben, mediale Darbietung), wobei die
Lernereignisse den zentralen Dreh- und
Angelpunkt darstellen. Die Lehr-Lern-Theore-
tische Didaktik bezeichnet demzufolge ihre
Denkrichtung als von innen nach aussen
gerichtet. Der Lehrer wird als Förderer von
Lernprozessen bezeichnet, die die ureigenste
Angelegenheit des Individuums sind. Die
mehr oder weniger planmässige Realisation
des Lehr- und Lernprozesses schliesst mit
seiner Bewertung ab. Innere Vorgänge und
Zustände entziehen sich jedoch der direkten
Beobachtung. Wenn man von der Selbstbeobachtung

absieht, kommt es auf wahrnehmbare
Indikatoren an, die mit Klassenarbeiten oder
Tests identifizierbar werden. Die quantifizierten

Merkmalsausprägungen Messergebnisse,

Punktwerte) können mit einem sozialbezogenen

Massstab (normorientiertes Modell)
oder mit einem lernzielorientierten Massstab
bewertet werden.
Die Kernfragen für die Unterrichtsplanung
sind:
1. Welche dauerhaften Zustände der interna¬

len Struktur werden angestrebt (operative
Fähigkeiten, Wissen, Zeichenvorrat usw.)?

2. Welche aktuellen Lernereignisse (Operationen,

aktuelle Informationen und deren
Kombinationen) führen zu diesen dauerhaften

Zuständen?
3. Welche Umgebungsbedingungen (Lern¬

aufgaben, Lehrtätigkeiten, Medien,
Sozialformen) sind geeignet, bei jedem
Lernenden die notwendigen aktuellen
Lernereignisse hervorzurufen?

Diesen Kernfragen liegt ein Ziel-Mittel-Denken
bzw. Ursache-Wirkungs-Denken zugrunde.
Der Autor bejaht dies mit dem Hinweis

darauf, dass die begründeten und gerechtfertigten

Ziele als Lernergebnisse nur angestrebt
werden können, wenn man sich über mögliche

Mittel zur Erreichung Gedanken macht
und das Erreichen/Nichferreichen überprüft.
Insofern sei Denken über Unterricht immer
technologisch.

Die Aufgabe
Nach dem Denkmuster des Input-Output-
Schemas stehen vor allem die Beschreibung
und Überprüfung der Lernaufgabe und dann
Mess- und Zensierungsprobleme im Vordergrund.

Die al Igemeine Struktur ei ner 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
Primfaktoren zerle8e? 2.2.2.3

Mit Hilfe dieser allgemeinen Struktur einer
Aufgabe lässt sich der Anforderungsgehalt
von Aufgaben bestimmen.
Im Ergebnis wird sich in der internalen Struktur

des Lernenden etwas verändern. Zustände,
Veränderungen dieser internalen Struktur
sind hinsichtlich ihrer Beschreibung
problematisch. Straka verwendet eine Definition
von Klauer: Ein Zustand (Ausprägungsgrad)
der internalen Struktur offenbart sich in der
Wahrscheinlichkeit, mit der eine bestimmte
Aufgabenmenge gelöst wird (Klauer, 1978).
Je nach der Funktion im Lehr-Lern-Prozess
werden Lern- und Überprüfungsaufgaben
unterschieden. Sie sollen ein Höchstmass an
Gültigkeit haben. Darunter versteht man den
Grad der Genauigkeit, mit der die Aufgabe
tatsächlich die Lernereignisse auslöst, die sie
auszulösen vorgibt und von denen auf die
Zustände der internalen Struktur
rückgeschlossen werden kann. Für die
Überprüfungsaufgabe kommen dann die weiteren
Testgütekriterien, Ojektivität und Zuverlässigkeit

noch hinzu.
Es liegt nahe, dass der Schwerpunkt der
Überlegungen auf der Konstruktion von
Überprüfungsaufgaben liegt (Aufgabenformen,

Aufgabenbewertung, Trennschärfeberechnung

usw.).

Ist die praktische Erfahrung, aufdie viele
Lehrer so stolz sind, wirklich eine so gute
Ausrede für schlechte Angewohnheiten?

(Jochen und Monika Grell)
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^essung; Test, Testmodelle, Zensierung
echnologisch orientiertes Denken verwen-
et viel Mühe auf Mess-, Test- und Zensie-

|,Uri8sProbleme. Messung wird als eine Abbil-
Ung einer Menge von Merkmalen auf eine
enge von Zahlen verstanden, und zwar in

n6r Weise, dass die empirisch feststellbaren
Ziehungen zwischen den Merkmalen den
^Ziehungen zwischen den Zahlen entspre-

,|S,en- Da gibt es verschiedene Messniveaus
orninalniveau, Rangniveau, IntervalIni-

®au, Verhältnisniveau). Ein Test ist ein
^'ssenschaftliches Verfahren mit dem Ziel,

°glichst quantitative Aussagen über den
ad individueller Merkmalsausprägungen

.j.
dächen.

sich;und Zensierungsmodelle unterscheiden

stab
5auptsächlich darin, mit welchem Mass-

Ma Sehülerleistung bewertet wird. Ist der

id
s?stab das Lernziel, sind die Modelle

LeU nornr,or'entiert. Ist der Massstab die

reJ Un8 anderer Schüler, sind die Modelle

füh
n°rrnor'ent'ert. Sehr differenzierte Aus-

de/k-f1^6" därüber führen zur Favorisierung
Derschen Binomialmodells.

DerTVrnenfassende Charakterisierung
hier eser.w'rd erkannt haben, dass es sich
p|anUrri e'n rational konstruiertes System zur
Die d"8 l?nd AnalYse von Unterricht handelt,
dem I

Urc^hrung bemisst sich streng nach

der 7q
put"^utPut_Schema. Die Diskussion

Unter frJa|1re um den lernzielorientierten

Bloom k
'm Anschluss an Skinner, Mager,

deukrk at^Wo°l und ihren Adepten im

Cube Sprach'gen Raum (Chr. Müller, v.
schen^H u

dieser Lehr-Lern-Theoreti-
gefun^ 'daktik ihre systematisierte Fassung

rune kfk ^'e ^hngenz der Gedankenfüh-
inhalth estec^end, der Verzicht auf die
"inhalto" e,PeSr"nclung von Lernzielen und

Lerner m ^ ^drückend. Der lebendige
'nitiativ lt,se'nen Bedürfnissen, Interessen,
'n der r611!-?mmt kaum vor. Und wie Schule

würde fa erun8 dieser Didaktik aussehen

effektiv
ann man s'c'1 ausmalen: rational,

richtet '(4ysternat'sch, technologisch ausge-
Se'n: es w"6 6'n ^e®ner des Rationalen zu
Wort 7,

®c'10n 8UU wenn der Autor ein
'nssesal u rite dieses Ansatzes im

sagen würde
Ch6n Lehrens und Lernens

7. Das Giessener Didaktische Modell - GDM
(Himmerich)

Von W. Himmerich und Mitarbeitern ist 1976
eine Publikation erschienen, die Bemühungen,

wie Himmerich selbst sagt, um eine
erziehungswissenschaftliche Didaktik
wiedergibt (Himmerich u.a., 1976). Aus diesem
Band, dem ein zweiterfolgte, werden hier nur
die Teile berücksichtigt, die den Didaktikansatz

deutlich machen: Unterricht soll zur
Erziehung beitragen.
Das Giessener Didaktische Modell ist nach
Auffassung der Autoren ein Konzept für die
Planung und Analyse von Unterricht. Erziehung

wird als das Insgesamt von Prozessen
angesehen, die das Welt- und Selbstverständnis

des Menschen aus naivem Status in einen
reflexiven und verantwortbaren bringen.
Das GDM will die Bedingungen für die
Realisierung von Unterrichtszielen klären
und dabei direkte didaktische Auswirkungen
recherchieren. Dies sind Zweck-Mittel-Relationen,

die definierte Unterrichtsziele,
Realisierungsbedingungen und Effekte in ihrem
Zusammenhang erklären helfen. In der Übersicht:

1 Das Modell als gedankliche
Hilfskonstruktion für die Realisierung GDM
unterrichtspraktischer Zwecke

strukturiert in der Unterrichtsplanung

2 die Erziehungsintentionen in den
Zielkomplexen und

3 das entsprechende didaktische
Arrangement

richtsplan

und bestimmt über den Unterrichtsplan

4 den Unterrichtsprozess und
5 die Erziehungsrelevanz des

Prozesses

und bewirkt über den Unterricht

6 Erziehung
als höhere Leistungsdisposition
in Individuen

Unterricht

Unterrichts-

effekt
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Das GDM wird in einer längeren Reihe von
Thesen, Definitionen, Anmerkungen, Erläuterungen

und Beispielen entwickelt. Im folgenden

soll versucht werden, die zentralen
Punkte des Modells herauszufiltern.
Unterrichtsprozesse besitzen eine Struktur,
die «didaktische Struktur» genannt wird. Die
Dimensionen dieser Didaktischen Struktur
sind:

- Gegenständlichkeit. Hier handelt es sich
um Bedingungen, die sich auf
Bewusstseinstatsachen beziehen. Sie sind
relevant für Wissen, Einsicht, Verständnis,
Einschätzung, Urteil. Sie nötigen ein
Individuum, einen Sachverhalt zur Kenntnis

zu nehmen, einen Zusammenhang zu
verstehen, ein Werturteil nachzuvollzie-
hen.

- Aktualität. Hier handelt es sich um
Bedingungen, die sich auf den Akt des Bewusst-
werdens und die Verarbeitung von
Bewusstseinstatsachen beziehen. Sie sind
relevant für abstrakt-methodische
Verhaltensdispositionen. Sie nötigen ein Individuum,

Schlüsse zu ziehen, Lösungsstrategien
und -techniken zu entwickeln, zu assoziieren,

zu differenzieren und zu integrieren.

- Modalität. Hier handelt es sich um
Bedingungen, die sich auf die äusseren
Begleitumstände (Modi) des Bewusstwerdungsak-
tes beziehen. Sie sind relevant für konkrete
sozial-situative Verhaltensdispositionen.
Sie nötigen ein Individuum, Standpunkte
zu vertreten, Konflikte oder Belastungssituationen

durchzustehen, zu konkurrieren
und zu kooperieren (S. 27-28).

Demgemässgibtes im Unterricht gegenständliche

Ziele, aktuale Ziele und modale Ziele.
Da die Begrifflichkeit des Modells etwas
seltsam ist - im ursprünglichen Sinn des
Wortes -, wird es gut sein, das Gemeinte am
Beispiel zu verdeutlichen. Ein klärender Text
kann Inhalt des Lernprozesses (Gegenstand)
sein, unter Modalbedingungen könnte der
gleiche Text Gegenstand eines lockeren
Gesprächs wie einer Prüfungsarbeit sein. In
aktualer Hinsicht könnte die Kenntnisnahme
eines Sachverhalts oder auch seine Problema-
tisierung erstrebt werden.

Von den drei Zielkategorien her gesehen: die
Einsicht, dass 6x7=42 ist, wäre ein
gegenständliches Ziel. Eine Methode zu beherrschen,

wie man sich das vergessene Ergebnis
«42» zurückholen kann, wäre ein aktuales
Ziel. Den Mut aufzubringen, bei der
Aufgabenstellung 6x7=? zu sagen, dass man dies
noch nicht rechnen könne, wäre ein modales
Ziel.
Weitere wichtige Aussagen für das Verstehen-
Können des didaktischen Modells sind:

- Es besteht ein Verhältnis wechselseitiger
Abhängigkeit zwischen den Dimensionen
der didaktischen Struktur.

- Das Interdependenzverhältnis ist systematisch

beeinflussbar.

- Die Vorauskalkulation systematischer
Einflussnahme auf Interdependenzverhält-
nisse und die so zustandekommende
Gliederungeines intendierten Unterrichtsprozesses

in Unterrichtsphasen ist identisch
mit Unterrichtsplanung.

- Ein didaktisches Arrangement für eine
Unterrichtsphase besteht aus den äusseren
Mitteln und der Art ihres Einsatzes:
räumlich-situative Anordnung, Medien, Apparate,

Geräte, Organisations- und Steuerungs-
massnahmen im Dienste einer optimalen
Realisierung des Zielkomplexes.

Dies mag für eine grobe Beschreibung des
Modells ausreichen. Seine Einschätzung kann
man mit einer Aussage der Autoren selbst
beginnen. Das GDM wäre in der Unterrichtsplanung

als ein Variablenmodell zu benutzen.
D.h., dass der Lehrer mit dem Giessener
Didaktischen Modell einen Kriteriensatz,
einen Abbildungsversuch, einen formalen
Raster zur Verfügung bekommt, um damit
Unterricht zu planen mit dem Gütemassstab,
nichts Wesentliches unbeachtet zu lassen.
Welche Inhalte aber warum eine Rolle spielen
könnten, welche Aneignungsweisen wichtiger

sein könnten als andere, welches Verhältnis

Schüler zu einem Inhalt warum gewinnen
sollten, welche «Plangrösse» der lebendige
Schüler sein müsste, all dies sind Fragen, die
nicht gestellt und nicht beantwortet werden.
Die Mühen um das Knüpfen des Netzes, mit
dem man die wichtigen Elemente von Unterricht

einfangen kann, haben offensichtlich zu
viele wichtige Fragen in den Bereich «gesi-
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cherter Vorannahmen» gedrängt. In seiner
Obstruktion freilich ist dann das Ciessener
'oaktische Modell nicht mehr als eine

0rrbalisierende Beschreibung von Gesichts-

richt
6n ZUr '5'anun® unc' Ana|yse von

Untersetzte Ziele sollen vor allem hinsichtlich

fr
^ea'isierbarkeit geprüft werden (S. 60),

Ce'''ch auch unter dem Normanspruch des

^ M, der auch recht formal bleibt: reflexives

sp-
ood Selbstverständnis! Um gerecht zu

'b: für diesen Normanspruch wird eine
b errichtskonstruktion beschrieben. Sie soll

sch|U^enC' '"'d^'ve, Spontaneität, Vor-

str uagS" Unc' Entscheidungsspielraum, kon-

ten r
6 alterative Wahlmöglichkei-

zul' uP'3'erubgsmöglichkeiten nicht bloss

$e|LSsen' sondern geradezu herausfordern,

tun
e/.c'en'<en' kritisch denken, Verantwor-

wäf Menschen übernehmen können
AnfL'n e Perspektiven für die pädagogische
foL pPo'ogie dieses didaktischen Modells,
ubrt Himmerich aus.

In den weiteren Textabschnitten des zitierten
Buches wird deutlich, dass die Leitbegriffe zur
Erfassung der didaktischen Struktur
(Gegenständlichkeit, Aktualität, Modalität) neben
qualifizierenden Inhalten (Gegenständlichkeit)

und methodischen Kompetenzen (Aktualität)

vor allem die für die Persönlichkeitsentwicklung

wichtigen sozial-situativen
Bedingungen (Modalität) 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
o.ä.). Dies hebt auf die «Gebrauchswertqualitäten»

für Personen und soziale Kontexte ab
und ist sicher ein wichtiges Moment institutionellen

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 personalen

Selbstentfaltung und Selbstgestaltung:

Didaktische Struktur
Prozessantizipation

Prozessstruktur Personstruktur
Dispositionen

Gegenständlichkeit
wert für Welt-
orientierune
(1)

Aktualität
Wert für abstraktes
und methodisches
verhalten
(2)

Modalität
Wert für konkretes
sozial-situatives
Verhalten
(3)

Orientierungsgefüge
Wissen, Einsichten,
Normen, Einstellungen
(1)

Ordnungsgefüge
Methoden und Techniken,
Strategien des Lernens,
Arbeitens und Lebens
(2)

Motivations- und
Selektionsgefüge
Antriebe, Ein- und
Umstellungsfähigkeiten
(3)

39



8. Erfahrungsbezogener Unterricht (Scheller)

Scheller geht ausdrücklich nicht von einem
theoretisch explizierten Begriff von Erfahrung
aus (Scheller, 1981). Er entwickelt einen
Ansatz, der dem Schüler die Möglichkeit
geben soll, sich selbst, die eigenen Erlebnisse,
Phantasien, Erfahrungen und Haltungen in
der Auseinandersetzung mit den verschiedenen

Unterrichtsinhalten darzustellen, zusammen

mit anderen zu interpretieren und neu zu
sehen und dabei «identitätsbezogene
Suchbewegungen» zu unterstützen (S.< 1/2). Dabei
sollen neben den sprachlichen auch musikalische,

bildliche und körperliche Darstellungsund
Kommunikationsweisen eine wichtige

Rolle spielen. Er will damit eine Alternative
entwickeln zu dem Unterricht, der Lernen auf
den Austausch von Informationen mit offiziellen

Bedeutungen, die das Lehrbuch oder
Richtlinien den Informationen verleihen,
beschränkt, der sich als eine Ansammlung
von zusammenhangslosen Sachen darstellt,
der die Gefühle, Vorstellungen und Beziehungen

der Schüler zu den Inhalten beiseite lässt,
der demzufolge Interaktionsrituale benötigt
(Melden, Bücher aufschlagen, Schreiben
u.a.m.), die den Fortgang solchen für Schüler
oft sinnlosen Lernenserlauben. Der so institutionell

abgesicherte Unterricht lässt nur
formalisierte Beziehungen zu, hinter denen
man sich verstecken kann, die dann zur
Persönlichkeitsentwicklung 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 vorgängig erlernter Bedeutungen,
was immer auch zur Erweiterung und
Umstrukturierung dieser Bedeutungen führen
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 tätigen Auseinandersetzung mit
seiner Umwelt als Person, als identisches
Subjekt selbst produziert (S. 63).

Die dafür notwendigen Lernsituationen
sollten

- Erlebnisse, Erfahrungen und Phantasien
der Schüler, ihre Konflikte, Wünsche,
Ängste und Träume auch zum Unterrichtsinhalt

machen,

- Schüler auch sinnlich-praktisch handeln
und lernen lassen,

- sie soziale Erfahrungen machen und solidarische

Beziehungen aufbauen lassen,

- sie Zeit- und Raumerfahrungen machen
lassen, die ihren Bedürfnissen entgegenkommen.

Die Organisation solchen erfahrungsbezoge-
nen Lernens sollte nach Scheller in folgenden
Schritten erfolgen:

7. Aneignung von Erfahrungen
Gemeinsam erlebte Situationen (z.B. bei
Erkundungen) im Alltag, aber mehr die über
Texte, Bilder, Filme symbolisch eingebrachten

Themen sollen nach Scheller Schüler
veranlassen, sich der subjektiven Bedeutungen

(Erlebnisse, Phantasien, Erfahrungen) zu
erinnern, diese zum Ausdruck zu bringen, zu
veröffentlichen und ein Stück weit zu interpretieren.

Das wäre ein Unterricht, der die
Beteiligten als Subjekt ernst nimmt und von
dem ausgeht, was sie denken, wahrnehmen,
erleben und fühlen. Die Erfahrungen der
anderen (der Mitschüler und des Lehrers)
können als Widerstände und Spiegelungen
ins Spiel kommen.

2. Verarbeitung von Erfahrungen
Nun beziehen sich Erfahrungen, die die
Schüler bei der Aufarbeitung ihrer Erlebnisse
machen, jeweils auf begrenzte Ausschnitte.
Bleiben sie dabei stehen, bleibt ihr Standpunkt
eingeschränkt, illusionär und borniert.
Verarbeitung von Erfahrungen heisstnach Scheller,
neue Perspektiven, Erklärungsmuster und
Erfahrungen zu geben, um etwas neu zu
sehen, zu interpretieren, zu entdecken und in
seinen Dimensionen zu erklären. Der Lehrer
muss dafür Situationen, Material und
Arbeitsverfahren zur Verfügung stellen.
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• Veröffentlichung von Erfahrungen
äfnit der Lernprozess nicht folgenlos bleibt,

j°. en die Schüler schliesslich in einem
ntten Schritt die Gelegenheit erhalten, das,
as sie erarbeitet haben, nicht nur im Klassen-
usammenhangzu reflektieren, sondern auch

2'ne.r darüber hinausgehenden Öffentlichkeit
Sänglich zu machen und so zur Diskussion

u stellen. Zwei Aspekte sind dafür wichtig:
ejnmal geht es um die Rekonstruktion des

anH
6n ^rbe'ts" ur,d Lernprozesses, zum

daveren so"en sie dabei eine Vorstellung
on gewinnen, wie sie andere anregen

y
nn.eri' eigene Erfahrungen einzubringen,

entH
zu ziehen, Zusammenhänge zu

(S 64" 6^)' e'^ene Standpunkte zu überprüfen

Grundsatz, so ist Scheller reali-
VorC ^®nug/ um festzustellen, dass viele der
mit^fSC enen Gnterrichtsinhalte wenig
han unm'tte'haren Lebenszusammen-

erfah
^chüler zu tun haben und damit

real' ^^^zogener Unterricht schwierig ii
~ s^T -St' ^e'ne 'Hilfsregeln' sind daher:

zu

rh h
W'e m°8''ch Fachwissen im Lern-

bed
^6r unm'tte":,aren Erfahrungen

eutsam und handlungsrelevant werden
zu lassen,- Begriff 'Unterrichtsinhalt'zu erweitern
ha? !f. §e'äufigen Wissenszusammen-

die ^ naus auf Wirklichkeitsbereiche,
besteh e'nem K°mPlex sozialer Situationen

bra h ^ durcb Menschen hervorge-

Un
.c Ur|d in denen Menschen handeln

Svmk^aU^ ^enschen wirken, und auf

WirU- ®®'e^un8sf°rmen, über die uns

Vnr! »
eitsbereiche vermittelt und

- |°nnterPretiertwerden,
I gegenstände im Rahmen eines Hand-

unH
SZUSarnmenban8s m't individuellen

verhS°j'a'en Aktivitäten der Schüler zu
sehe

Und dabe' die sinnlich-prakti-
schlp rente (materielle und symbol i-

mduktion von Texten, Bildern,
wi«,fraU|S^druck, Gebrauchsgegenstände,
b6fn

nscba 'che Inhalte) besonders zu
Der •

67ff')'
didaktik m*

gePraSte Begriff der Beziehungs-
für üt chTn ' 1983i' ZUnäGhst 8emeint
Be7iok,._ ' der von den Inhalten die

Blick nimmt, ist auf den Ansatz von Scheller
in einer doppelten Weise anzuwenden.
Während es ihm einmal wesentlich um die
Kultivierung der sozialen Beziehungen geht
(S. 83 ff.), ist ihm zum anderen wichtig, den
Schülern auch eine eigenständige und
eigenwertige Beziehung zu den Inhalten ihrer
Lernarbeit zu ermöglichen. Wenn dies vom
bisherigen Lebensbereich der Schüler her
nicht gelingt, werden Aneignungs-, Verarbei-
tungs- und Veröffentlichungsweisen wichtig.
Da diese also eine zentrale Position im Konzept

haben, sei zu ihnen noch etwas gesagt.
1. Aneignungsweisen sind für Scheller

Produktionsformen, mit denen die Schüler
die Bedeutung, die sie mit Texten, Bildern
u.a.m. verbinden, aber auch eigene
Erfahrungen vergegenständlichen können.
Konkreter: Erlebnisse, die auf einer Erkundung

wichtig waren, werden erzählt, über
Ereignisse wird berichtet, Handlungen
werden beschrieben, mündlich oder
schriftlich. Im Gespräch oder in der
Befragung werden Gemeinsamkeiten und
Unterschiede in der Wahrnehmung
thematisiert und interpretiert. Fotografien
werden entwickelt und vergrössert, die
ihnen zugrundeliegenden Situationen
sprachlich rekonstruiert. Wichtige Ereignisse

werden im szenischen Spiel dargestellt.

2. Verarbeitungsweisen sind für Scheller
symbolische Produktionsformen, die den
Schülern die Möglichkeit geben, Erscheinungen

und Erfahrungen in einen grösseren

sachlichen und gesellschaftlichen
Zusammenhang zu stellen, zu überprüfen,
zu erklären und so miteinander zu verbinden,

dass ein eigener Standpunkt sichtbar
wird. Textmontagen, Text-Bild-Montagen,
kommentierte Bildserien u.a.m. sind
konkrete Beispiele.

3. Veröffentlichungsweisen sind nach Schel¬
ler symbolische Produktionsformen, mit
deren Hilfe Schüler Erfahrungen, Erkenntnisse

und Standpunkte, die sie zu einem
Thema erarbeitet haben, anderen (Schülern,

Lehrern, Eltern) so vermitteln können,

dass diese nicht nur etwas über die

Beziehungen unter den Beteiligten in den
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Positionen der Schüler erfahren, sondern
auch eigene Erfahrungen aktualisieren,
einbringen und Stellung beziehen können.
Wandzeitungen, eine Diaschau, eine
Dokumentation, ein Theaterstück sind
konkrete Beispiele dafür (S. 80-82).

Ganz deutlich wird auch bei diesen letzten
Ausführungen noch einmal, dass Unterricht
in der Didaktik Schellers Lernen nicht als

Speicherung von fertigen Wissensbeständen
initiieren möchte, sondern alseinen Prozess,
in dem Schülern ermöglicht wird, bearbeiteten

Inhalten Bedeutung abzugewinnen, die
entweder durch die In-Beziehung-Setzung zu
eigenen Erlebnissen, Beobachtungen,
Erfahrungen entsteht oder durch die Aneignungs-,
Verarbeitungs- und Veröffentlichungsweisen,
die eine andere Art der In-Beziehung-Setzung
ermöglichen sollen, damit Unterricht ein
identitätsförderndes, existentielles, aufklärerisches

Lernen ermöglicht (Aufklärung über
sich, die anderen, die Welt und die Beziehungen

von sich und den anderen zur Welt) und
damit eine immer beabsichtigte Wirkung
wirklich erst zu gewinnen.

Vergleichende Bemerkungen

Wiederum seien in aller gebotenen Kürze
einige vergleichende und charakterisierende
Bemerkungen angefügt.
Der transzendentalkritische Ansatz hat
Ähnlichkeiten mit der Skeptischen Didaktik
Bailauffs. Hilfe zum kritischen Denken, die
Gewinnung eines selbstgestalteten
Possessivverhältnisses zu den Lerngegenständen, die
Einheit von Theorie und Praxis im individuellen

Handeln, Unterricht als das Nicht-Verfügbare

zu verstehen, das sind im Grunde
ausserordentlich bedeutsame und moderne Ideen.
Aber institutionalisiertes Lernen findet unter
konkreten gesellschaftlich-politischen
Bedingungen statt, denen gegenüber der einzelne
Lerner hoffnungslos unterlegen erscheint.
Dies zu transzendieren kann zu einer
illusionistischen Didaktik führen, schön zu lesen,
schwer in den Alltag einzubringen.
Demgegenüber geht die Lehr-Lern-Theoreti-
sche Didaktik viel zu schnell zu den Fragen

des effektiven Realisierens. Sie fragt nicht
nach Begründung und Berechtigung, sie will
effektiv lehren und gibt auf der Basis der
«Blackbox-Psychologie» eine Reihe für die
Praxis schon relevanter Hinweise.
Das Giessener Didaktische Modell hat im
Kern sicher einen sehr ehrenwerten Ansatz:
reflexives Selbst- und Weltverständnis sei das
zentrale Anliegen. In der Darstellung handelt
es sich ähnlich wie das von Maskus um ein
Variablenmodell, mit dem alle wichtigen
Aspekte der Unterrichtsplanung erfasst werden

sollen. Die Gefahr, dass das Modell
handwerklich-praktisch zu mancherlei
Intentionen verwendet wird, erscheint nicht gering.
So ist der vierte beschriebene Ansatz wie im
ersten Teil der, der für die weitere Didaktik-
Diskussion als sehr bedeutsam erscheint. Er

geht konsequent auf das lernende Subjekt ein
und bemüht sich um dieses bei der Aneignung,

Verarbeitung und Veröffentlichung von
Erfahrungen. Diese erfahrungsbezogene
Didaktik, in der Sprache der strukturalisti-
schen Didaktik: konsequent auf die sog.
Tiefenstruktur hin orientiert, müsste mit einer
Sach-Didaktik, die die Oberflächenstruktur
didaktisch aufarbeitet, verbunden werden,
um dasZueinanderbringen von Subjekten mit
Fragen, Problemen und Sachverhalten auf
eine neue Weise anzugehen. Hier läge wohl
der Ansatz einer wirklich neuen Didaktik, der
nächsten?!
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Turn-, Sport-
und Spiel-
geräte-Fabrik

Unser Name bürgt
für Qualität und
Fortschritt im Turn-,
Sport- und Spielgerätebau.

Direkter Verkauf
ab Fabrik an Schulen,
Vereine, Behörde
und Private.

4Mer&Eiseiihiit/iG
seit 1891

Büro:
8700 Küsnacht ZH
Tel. 01 -910 56 53
Fabrik:
9642 Ebnat-Kappel SG
Tel. 074-3 24 24

Heilpädagogisches Seminar Zürich

Die Ausbildungen an unserem Seminar dauern zwei Jahre. An das heilpädagogische

Grundstudium schliessen im zweiten Jahr verschiedene
Spezialausbildungen an. In einer von ihnen, in der Abteilung Pädagogik für
Geistigbehinderte» ist auf Beginn des Sommersemesters 1985
(22. April 1985) oder nach Vereinbarung die

Stelle als Leiterin oder
Leiter der Berufspraktischen Ausbildung

neu zu besetzen.

Organisation und Leitung der berufspraktischen Ausbildung. Unterricht (vor
allem in Methodik und Didaktik) an der Spezialabteilung

Lehrerpatent, heilpädagogische Ausbildung, Erfahrung im Unterricht bei
Geistigbehinderten

Gemäss kantonaler Regelung

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

Arbeitsauftrag:

Anforderungen:

Besoldung:
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