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Das Schulfach als Denk- und Handlungsrahmen

Rudolf Kiinzli

Der Beitrag stellt drei wissenssoziologische und erkenntnistheoretische Charakteristika von
Schulfichern dar. Die Fichergliederung enthilt auch eine Verhaltensnormierung von Lehrern
und Schiilern. Das je spezifische Verhdltnis von Wissen und Konnen gibt den einzelnen Lehrfi-
chern ihr Profil. Das Verhdltnis ist nicht statisch, es wandelt sich tendenziell vom Konnensbe-
reich zum Wissensbereich. Ficher ordnen Gewusstes und Gekonntes. Die Genese muss lernend
und forschend hinter dem Fachwissen rekonstruiert werden. Die drei Charakteristika werden als
die wesentlichen Forschungs- und Lehraufgaben der Fachdidaktik vorgestellt.

«Ich meinte jetzt sogleich, es fordere nun nichts mehr, als dieselbe (Grundsitze und Gesetze des physischen Mechanis-
mus) einfach auf die Unterrichtsficher, welche die Erfahrung in Jahrtausenden dem Menschengeschlecht zur Entwick-
lung seiner Anlagen an die Hand gegeben, und die ich als die Elemente aller Kunst und alles Wissens ansah, auf Schrei-
ben, Lesen, Rechnen usw. anzuwenden.

Aber so wie ich dieses versuchte, entwickelte sich allméhlich eine durch sich immer mehrende Erfahrung begriindete
Ueberzeugung, dass die Unterrichtsficher gar nicht als die Elemente der Kunst und des Unterrichts kénnen angesehen
werden, dass sie im Gegenteil weit allgemeineren Ansichten des Gegenstandes untergeordnet werden miissen. Aber das
Gefiihl dieser fiir den Unterricht so wichtigen Wahrheit, die sich durch Bearbeitung dieser Facher in mir entwickelte, er-
schien mir lange nur in isolierten Gesichtspunkten und immer nur in Verbindung mit dem einzelnen Fache, mit dem jede
cinzelne Erfahrung zusammenhing.» J.H. Pestalozzi: Wie Gertrud ihre Kinder lehrte.

Man kann diesen Text von Pestalozzi als Griindungsakte der Fachdidaktik lesen. Pestalozzis
Darstellung seiner eigenen padagogischen Entwicklung enthélt die drei mir wesentlich er-
scheinenden Problemfelder einer jeden Fachdidaktik und zugleich eine, wie mir scheint, wich-
tige Gedankenbewegung bei der Entwicklung der Didaktik eines Faches: Schulfdcher sind
nicht beliebige Lerneinheiten, sondern Ergebnis langer Erfahrung; die fachlichen Denk- und
Handlungsformen sind aber nicht schon die «psychologischen» und erkenntnislogischen Bau-
steine fiir einen entwicklungsangemessenen Aufbau von Lernprozessen; schliesslich fiihrt der
Weg einer jeden Didaktik durch das Fach hindurch tiber das Fach hinaus.

Es geht hier aber nicht darum, den fachdidaktischen Sinn von Pestalozzis Methodenschriften
darzulegen; mit dem Hinweis sollte daran erinnert werden, dass Fachdidaktik keine Erfin-
dung der Gegenwart ist. Sie hat ihre Geschichte. Der Hinweis zeigt zugleich auch das Thema
meiner Ueberlegungen an: das Unterrichtsfach. Es muss nach Pestalozzi «weit allgemeineren
Ansichten» untergeordnet werden, die sich ihm im Studium der historisch etablierten Facher
er6ffnen. Drei solche allgemeinere Ansichten iiber «Féacher» stelle ich hier zur Diskussion.
Ich gehe mit meinen Ueberlegungen versuchsweise hinter die viel diskutierten Fragen nach
dem Verhiltnis von Schulfach und Wissenschaftssdisziplin, auch hinter die Frage nach dem
Verhiltnis von Allgemeindidaktik und Fachdidaktik zuriick. In diesen Diskussionsthemen
kommt vor allem ein ausbildungsorganisatorisches Problem zur Sprache: Wo lernt der kiinf-
tige Lehrer das, was er lehrend zu tun hat? Und wie ist das, was aufgeteilt und einzeln gelernt
wird, in den verschiedensten Bereichen wieder handelnd zusammenzubringen? Offensichtlich
aber stellen sich die Probleme fiir die einzelnen Schulfacher und Schulstufen unterschiedlich.
Wie der Rechenunterricht mit dem Mathematikstudium inhaltlich und ausbildungsorganisa-
torisch verkniipft ist, wird sich erheblich davon unterscheiden, wie das Verhaltnis bei Ge-
sangsunterricht und Musikstudium oder Deutsch und Germanistik sich darstellt. Die Vielfalt
der hier moglichen und historisch tatsiachlich realisierten Verhéltnisbestimmungen ist gross.
Meine Ueberlegungen stellen statt der Differenzen im einzelnen deren Genese im ganzen zur
Diskussion. Ich frage nach der wissenssoziologischen und der epistemologischen Funktion
von Fichern, seien dies nun Schulfacher oder wissenschaftliche Disziplinen oder andere Klas-
sifikationen des menschlichen Denk- und Handlungsfeldes. Ich beziehe mich hier allerdings
nur auf Schulficher. Die drei hier darzustellenden «allgemeineren Ansichtens» iiber Facher
lauten in eine Kurzform gebracht:
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— Ficher haben verhaltensregulierende Wirkung (und Funktion?). Sie steuern Lehrer und
Schiilerverhalten.

— Fiir die Charakteristik eines Faches und eines Fiachersystems kann als Merkmal die Unter-
scheidung von Wissen und Konnen analysiert werden.

— Die Fécherbildung ist ein wesentlicher Teil der Konstruktion von Unterrichtsgegenstéan-
den.

Ich schicke eine historisch-begriffliche Anmerkung vorweg.

1. Zum Begriff «Schulfach»

Der Terminus «Fach», «Schulfach» taucht erst gegen Ende des 16. Jahrhunderts haufig auf.
Er steht dort im Zusammenhang einer sich anbahnenden Gegenbewegung gegen die Intellek-
tualisierung der Schule, gegen das allmahliche Zurlicktreten der Seite des Kénnens hinter die
des Wissens (vgl. J. Dolch, 1971, S. 217 ft.). «Schulfach» steht dort gegen den Kanon der klas-
sischen Autoren, gegen das Lehrbuch.

Schulfach taucht gewissermassen als lehrplantheoretischer Kamptbegriff auf. Gegentiber dem
Begriff der «artes», der seine Bedeutung von Kiinsten, intellektuellen Fertigkeiten und Fa-
higkeiten in der mittelalterlichen Schulgeschichte zunehmend mit dem Terminus «disciplina»
verkniipfte und schulpraktisch zunehmend fiir den Erwerb von blossem Schulwissen stand,
stammt der Begriff Schulfach aus dem deutschsprachigen privaten Schreibergewerbe des Mit-
telalters. Dieses hatte die elementaren Kulturtechniken «Lesen», «Schreiben», «Rechnen»
fiir den Stand der Handwerker und Kaufleute zu sichern, und seine Ausbildung gewann zu-
gleich mit den sie tragenden Stinden an Attraktivitat als 6konomisch-praktisch orientiert im
Gegensatz zu der «Stubenweisheit» der Lateinschule. Zu deren Schutz mussten eine Reihe
von Rechtsordnungen erlassen werden, und selbst M. Luther sah sich veranlasst, das Niitz-
lichkeitsdenken, das in dem die Lateinschulen gefihrdenden Zulauf zur deutschsprachigen
Schule zum Ausdruck kam, zu tadeln (J. Dolch, 1971, S. 244).

Der lehrplantechnische Ausdruck <Fach> deutet damit gleich auf eine inhaltlich bedeutsame
Auseinandersetzung hin, die zwischen Wissen und Konnen, die unten zu behandeln sein wird.
Bei Herbart lesen wir dann, dass die Materie des Unterrichtes in den Wissenschaften liege
(J.F. Herbart, 1806, 1965, S. 68). Auch wenn es nicht so intendiert war, entwickelte sich dies
wissenschaftsbestimmte Lernen zu dem ermiidenden Schematismus des Herbartianismus.
Gegen diesen setzten die Reformpéddagogen des frithen 20. Jahrhunderts in verschiedener
Weise das Prinzip des offenen und tétigen Lernens, der Arbeitsschule, des Gesamtunterrichts
und des tiberfachlichen Unterrichts (vgl. G. Schlaak, 1974). Der Terminus Fach steht hier also
nicht mehr fiir ein lebenspraktisch relevantes Konnen, er hat den Beiklang des artifiziellen
und bloss schulrelevanten. « Fach» hat damit wie vorher die «artes» eine Wandlung von einem
lebenspraktisch niitzlichen Bereich zu einer bloss noch schulorganisatorischen und das freie
Lernen der Kinder behindernden Themenaufteilung erfahren.

Eine neue Variante in der periodisch wiederkehrenden Diskussion um die Facherung des
Lehrens und Lernens haben die Reformbemiihungen der 60er- und 70er-Jahre gebracht mit
der Parole vom wissenschaftsbestimmten Lernen, das in der Bundesrepublik Deutschland auf
der Grundschule zu einer deutlich fachdisziplindren und intellektualisierten Pragung des Ler-
nens gefiihrt hat (vgl. dazu Kiinzli & Frey, 1977, und Frey, 1979). Dagegen steht dann ein
breites Wiedererstarken der Reformschulbewegungen (z. B. Waldorfschulen) und sogenann-
ter Alternativschulen (z.B. Tvindbewegung in Didnemark).

Diese gewinnen ihre Attraktivitit aus einer padagogischen Gesamtkonzeption von leben, ler-
nen und erfahren. Umgekehrt ist die fachdisziplindre und intellektualistische Pragung des
Lernens, die heute beklagt wird, auch das Ergebnis eines padagogisch-fachdidaktischen
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Fortschritts», der die besonderen Schwierigkeiten und unterschiedlichen Losungswege im
Erwerb einzelner Kenntnis- und Fertigkeitsbereiche aufgezeigt hat.

In dieser etwas holzschnittartig groben Skizze des pddagogischen Wechselspiels von ganzheit-
lich mitgangigem Lernen hier und wissenschaftlich analysiertem und partialisiertem da,
scheint fiir unseren Zusammenhang bemerkenswert, dass jeweils eine Neubestimmung des
Verhiltnisses von Wissen und Konnen vorliegt. Es muss hier aber eine «Heterogonie der
Zwecke» (Wundt) der Art in Rechnung gestellt werden, dass die mit der wissenschaftlichen
Erforschung von Lernprozessen beabsichtigte Padagogisierung des Fachunterichts auch ge-
genlaufig eine Pradominanz des kognitiven und damit disziplindren Lernens mit erzeugt. Wie
sehr die Logik des wissenschaftlichen Zugriffs solche Ambivalenz erzeugt, dafiir ist das Rin-
gen Pestalozzis um seinen Methodenbegriff Beleg. Auch H. Aeblis neuester Beitrag in dieser
Zeitschrift (Aebli, 1980, S. 26) setzt vollig selbstverstdndlich Fach, «also wissenschaftliche
Disziplin» (Hervorh. R.K.) bei der Frage nach dem Verhiéltnis von Fachwissenschaft, Psycho-
logie und Fachdidaktik.

2. Ficherung und Verhalten

In seinem 1971 auf Deutsch erschienenen Aufsatz «Klassifikation und Vermittlungsrahmen
im schulischen Lernprozess» hat B. Bernstein (1971) einen, wie ich meine, bis heute in der
Didaktik ungentigend beachteten Zusammenhang zwischen der Art der Fiacherung und der
Art des Unterrichts festgestellt. Bernstein glaubt eine direkte Proportionalitidt von Klassifika-
tions- und Vermittlungsrahmen konstatieren zu diirfen. Je ausgepragter die Grenzziehung
zwischen den einzelnen Fichern (Klassifikation), desto stirker auch die Grenzziehung eines
jeden Faches gegen Nicht-Zugehoriges und desto rigider die Form des Lehrer-Schiiler-Ver-
hiltnisses (Vermittlungsrahmen). Oder anders gesagt: es besteht ein unmittelbarer Zusam-
menhang zwischen der Art, wie Lehrer und Schiiler im Unterricht miteinander umgehen, und
der Art der Grenzziehung zwischen den Féachern. «Klassifikation» beschreibt das Verhiltnis
der zu unterrichtenden Inhalte untereinander (Facherung); der « Vemittlungsrahmen» be-
schreibt das Verhiltnis der zu vermittelnden Inhalte zu den ausgeschlossenen und, bezogen
auf den unterrichtlichen Kommunikationsprozess, die Freiheitsgrade, die Lehrende und Ler-
nende beim Vermitteln und beim Lernen haben.

Damit ist zunéchst der allgemein geldufige Sachverhalt angesprochen, dass die Einteilung des
Lehrstoffes in Fiacher zu so bekannten Redensarten und Verhaltensweisen fuhrt, wie z.B.
«das gehort jetzt nicht zum Thema», «das kommt spater dran», «das brauchen wir hier nicht
zu behandeln, das gehort in den Geographieunterricht».

Diese Redeweisen deuten darauf hin, dass wir mit den Féchern und dem ganzen Féchergefiige
eine bestimmte Ordnung und Logik des Nacheinander und des Nebeneinander verbinden. Sie
deuten ferner darauf hin, dass diese Logik in einem schwierigen Spannungsverhaltnis zur indi-
viduellen Erfahrungsverarbeitung von Schiilern steht, jedenfalls damit nicht deckungsgleich
ist. Der Lehrer kanalisiert mit solchen Wendungen das iiberschiessende und quer verlaufende
Assoziieren und Informationsverarbeiten der Schiiler in die fachlich schon festgelegten Gelei-
se. Solche Festlegung und Kanalisierung ist ein strukturelles Moment jeder Lehre, die sich aus
der Spannung von Wissen und Erfahrung erklirt (vgl. Kiinzli, 1975).

Die Facherung erzeugt auch Redeweisen wie: «das miusst ihr den Biologielehrer fragen oder
den Religionslehrer». Sie deuten darauf hin, dass die Ficherung auch mit einer Zusténdig-
keitsordnung verkniipft ist. Schiiler lernen im gefacherten Unterricht nicht allein fachliche In-
halte, sie lernen auch, wer fiir welchen Bereich als Fachmann gelten soll, wer «etwas zu sagen
hat».
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Solche Zustiandigkeitsverteilung betrifft auch das Verhiltnis von Lehrer und Schiilern. Die
Fachkompetenz des Lehrers ist ein allemal verfiigbares Autorititsreduit in Konflikten aller
Art. Ausserhalb des Bereiches seiner fachlichen Kompetenz und Zusténdigkeit fiihlt sich
mancher Lehrer unsicher und auf glattem Parkett. Die Angst vor der drohenden Unsicherheit
kann als einer der Griinde dafiir angesehen werden, dass der tiberfachliche integrierte Unter-
richt oder der Projektunterricht gerade bei hoher akademischer Lehrerqualifikation so
schwer Anklang findet. Féacher sind in dieser Hinsicht schulische «Laufgitter», sowohl fiir
Lehrer wie Schiiler. Sie sind eine sichere Vorsorge gegen Schiilerbeitrige, die das Unter-
richtsprogramm durcheinander bringen und den Lehrer aus dem Konzept. Sie «schiitzen»
auch den Schiiler vor der noch ungebindigten und anarchischen Flut seiner eigenen Einfille
und Gedanken oder derjenigen seiner Mitschiiler.

Die ordnende, Denken und Verhalten zugleich regulierende Funktion des Faches wird in ihrer
positiv ermoglichenden wie negativ beschrinkenden Wirkung in der Fachdidaktik verstarkt.
Auch in Anbetracht der Vielzahl und der Bedeutung von moglichen Lernthemen und Le-
bensbereichen, die der geltende Facherkanon aus der Schule ausschliesst, ist fiir die Fachdi-
daktik zu fordern, dass sie sich weniger am Fach als am Lernverstidndnis der Schiiler orientiert.
Unter dem Gesichtspunkt der Verdnderbarkeit und Veranderungsbediirftigkeit des Lehrpla-
nes und seines Fiacherkanons kann die thematisch gebundene organisatorische und personelle
Ausstattung einer Fachdidaktik ein strukturelles Hindernis fiir Neuerungen sein. Dieser Ge-
sichtspunkt scheint mir besonders wichtig fiir die Frage des fachlichen Bezugs der Fachdidak-
tik, etwa Didaktik der Physik, Didaktik der Biologie etc. oder Didaktik des Sachunterrichts.

3. Wissen und Konnen

Der wissenschaftliche Zugriff scheint in seinen schulpraktischen Folgen insbesondere das
Verhiltnis von Wissen und Koénnen zu verdndern. Die Einfiihrung eines neuen lernékonomi-
schen Grammatikmodells zum Beispiel fithrt zundchst dazu, dass Lehrer und Schiiler so mit
dem Lernen des Modells und seiner Terminologie beschaftigt sind, dass sie zu seiner Nutzung
gar nicht mehr kommen. Aehnliches gibt es in allen Bereichen. Es ist hier auch an die Lehrer-
ausbildung zu denken, in der der Erwerb eines neuen (oder alten) Planungsschemas zur An-
nahme verleiten mag, nun das Planen gelernt zu haben.

Zweifellos wird in diesen Fillen etwas, mitunter Wichtiges, gelernt. Das Problem ist nur, dass
nicht das Gelernte fiir sich gelernt werden sollte, sondern zu einem bestimmten Zweck, und
der ist in der Regel nicht die miindliche oder schriftliche Wiedergabe des Gelehrten, obwohl
der Lernerfolg meist so tiberpriift wird.

Fiir den Begriff des Faches und seiner praktischen Folgen scheinen mir einige Kldarungen
wichtig, die hier allerdings nur in ihrer Ausrichtung angezeigt, nicht schon ausgefiihrt werden
konnen.

Der antike Wissensbegriff meinte nicht allein das Wissen um ein Faktum, dass z. B. Ziirich die
grosste Stadt der Schweiz sei, sondern eine Kenntnis, die zum Handeln befihigt, eine Fertig-
keit oder ein Konnen (Snell, 1924). «Wissen» enthilt die in der franzosischen Sprache ge-
trennten Momente von «savoir» und «pouvoir». Diesen doppelten Bezug aufgreifend hat die
erkenntnistheoretische Diskussion der sprachanalytischen Philosophie und hier insbesondere
G. Ryle (1946) das Verhiltnis von Wissen und Konnen so zu bestimmen versucht: Das Kon-
nen (knowing how to do things, dispositionales Wissen) sei der logisch frithere Begriff vor dem
Wissen (knowing that something is the case, propositionales Wissen) und dieses setze das erste
voraus. Jedes Wissen sei auf ein Konnen zuriickfiihrbar, worin es seinen Sinn habe. In analo-
ger Weise wurde der dispositionale Wissensbegriff vom Behaviorismus betont und in den so-
genannten operationalisierten Lernzielen zur schulpraktischen Wirkung gebracht. Auf die
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Schwierigkeit eines dispositionalen Wissensbegriffs und die Frage, inwiefern auch das Konnen
auf ein propositionales Wissen angewiesen ist, um als «richtig» oder «falsch» beurteilt zu wer-
den, kann hier nicht eingegangen werden.

Das didaktische Problem des Verhaltnisses von Wissen und Konnen besteht nun darin, dass
man dem Schulwissen in Form von Satzen, Regeln, Vorschriften und ahnlichen symbolischen
Darstellungen in Lehrplanen, Schulbiichern und Lehrervortragen begegnet, kurz, als proposi-
tionalem Wissen. Mit dem Lernen dieses Wissens ist aber zumindest teilweise auch der Er-
werb eines dispositionalen Wissens intendiert. Dieses erwartete Konnen darf sich nicht allein
in einer Reproduktion propositionalen Wissens erschopfen, beabsichtigt ist zumeist ein
Transfer von Wissen zu dem Konnen, als dessen Sinn und Zweck es gelernt wird.
Schulfacher stellen meistens und hauptsdachlich Ordnungen und Gliederungen von proposi-
tionalem Wissen dar. Die Darstellung, Zusammentassung und Organisation auch dispositio-
nalen Wissens (Konnens) ist propositionaler Art. Sie transformiert das Konnen in ein Wissen.
In einer ersten Stufe etwa einer Handlungsanweisung, eines Rezeptes ist die Riickiibersetzung
noch relativ leicht. Bei zunehmend komplexeren Bereichen, wachsender historischer Entfer-
nung und institutioneller arbeitsteiliger Entfremdung werden bei der Darstellung von Wissen
Darstellungspobleme auftreten. Propositionales Wissen ist damit Regeln der Darstellung un-
terworfen: Konsistenz, Vollstindigkeit, Reihenfolge ohne Spriinge u. a. Das Konnen erhilt
den Charakter einer Lehre. Damit verbunden ist zugleich der Vorgang, der das Lehren und
Lernen aus der Unmittelbarkeit des Vor- und Nachmachens herauslost (vgl. Prange, 1978).
Schulficher sind in diesem Sinne Lehreinheiten. Thre Logik ist eine Logik der Darstellung,
nicht des Handelns und Tuns. Es ist hier bemerkenswert, dass der Ausdruck «System» zu-
nachst tiberwiegend in didaktisch-padagogischem Zusammenhange auftritt. Inwieweit das
Lernen systematisch sein kann oder soll, ist durchaus ungewiss. Die systematische Ordnung ist
ein Erfordernis des Lehrens. Ist es auch eines des Lernens? Ich meine, dies ist fiir das schuli-
sche Lernen insgesamt, wie auch fiir jedes Fach zu priifen. Die Logik der Darstellung und die
Logik der Handlung scheinen allein im Bereich der Mathematik relativeng verbunden. Es ge-
niigt jedenfalls nicht, das Verhéltnis von Konnen und Wissen nach Mager’schem Lernziel-
operationalisierungsmuster zu behandeln. Die Logik der Darstellung bleibt davon unbertiihrt.
An einen anderen, freilich wenig weit gekommenen Versuch ist noch zu erinnern: R. Meister
hat im Anschluss an die Reformpédagogik der 20er Jahre den Vorschlag gemacht, die « Unter-
richtsficher als Dispositionssysteme» (Meister, 1947, S. 76-91) zu verstehen und zu analysie-
ren. Er versuchte mit seinem Vorschlag eine Verbindung herzustellen zwischen einem weitge-
hend an Fachinhalten orientierten didaktischen Denken und einer psychologischer Forschung
zugénglichen Pdadagogik. Aber auch Meister bedenkt das Fachverstdndnis im Ganzen nicht, er
versucht lediglich einzelne psychische Dispositionen hinter dem propositionalen Wissen des
Faches auszumachen. Fachdidaktik muss, um hier weiterzukommen, die Frage stellen, welche
Funktion dem «Fach» in der Konstruktion von Unterrichtsgegenstanden zukommt.

4. Das Fach und die Konstruktion der Wirklichkeit

Schulfdcher enthalten eine mehr oder weniger wohlgeordnete Sammlung von Kenntnissen
und Fertigkeiten, deren Tradierung wiinschenswert erscheint oder jedenfalls entsprechend
geregelt ist. Die aufgefdcherten Kenntnisse und Fertigkeiten begegnen uns als vorgegeben
und fest umrissen. Gegentiber der Statik dieses gefiigten Wissenskanons befinden sich der
Lehrer und der Schiiler jedenfalls zeitlich immer schon im Hintertreffen: Was gelehrt und ge-
lernt werden muss, ist immer schon gekonnt und gekannt. Das schulische Erkennen und Ler-
nen scheint damit seiner Struktur nach ein nachtrigliches, es folgt dem Erkannten und Ge-
konnten. In der fachlichen Darstellung steht dieses zudem ohne seine eigene Entstehungsge-
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schichte da. Fachwissen zeichnet sich dadurch aus, dass es von seiner eigenen zufélligen Ent-
stehung oder Entdeckung losgelost ist. Die Fiachergliederung selbst scheint von dhnlich ahi-
storischer Giiltigkeit, so spricht man vom Ficherkanon, und die Lehrplantheoretiker bemii-
hen sich seit alters die logische Stringenz und Notwendigkeit je historischer Facherungen dar-
zutun, obwohl ihre Kontingenz doch offenkundig ist (J. Dolch, 1977).

Der Sinn dieser Anstrengung liegt trotz der sichtbaren Inkonsistenz und Wandelbarkeit aller
historischen Fachersysteme in der erkenntnispraktischen Bedeutung solcher Fécherung.
Diese besteht nicht bloss in der alltaglich erfahrbaren Fachborniertheit, seien es das «Schub-
ladendenken» des Schiilers, die Intransigenz beim Gerangel um Stundentafelanteile oder die
oben beschriebenen Verhaltensmuster. Facherordnungen sind nicht harmlose Selbstver-
standlichkeiten, sondern selber das Ergebnis einer bestimmten erkennenden und gesellschaft-
lich anerkannten Abstraktion von Wirklichkeitskonstruktion. In Anlehnung an die Sprachin-
haltsforschung und die Diskussion der Sprachrelativitidtsthese kann hier von einer «fachlichen
Zwischenwelt» gesprochen werden, die sich zwischen die lernende Aneignung und Konstruk-
tion und den Gegenstand dieser Aneignung schiebt.

Der politische Streit um solche Zuordnung (z. B. Gesellschaftslehre oder wieder Geschichte
und politischer Unterricht als zwei getrennte Facher) zeigt die selegierende Wirkung solcher
Facherung. Es ist nicht gleichgiiltig, ob Sexualkunde im Biologieunterricht erfolgt oder im Re-
ligionsunterricht, um ein etwas drastisches Beispiel zu wihlen, ob der muttersprachliche Un-
terricht (Literatur) die schulische Leitdisziplin bildet oder die Biologie (Verhaltenslehre,
Ockologie), ob das Thema Familie im begrifflichen Raster von Soziologie oder christlicher
Soziallehre lernend rekonstruiert wird, scheint nicht unumstritten.

Diese sich hier zeigende soziale Auseinandersetzung um die fachlichen Ordnungsmuster hat
ihr Aequivalent in jedem schulischen Lernprozess. Ich meine wenigstens, dass davon auszu-
gehen sei, dass die Erwachsenenordnung der Welt, die den Kindern in Unterrichtsgegenstan-
den zum Lernen aufgegeben ist, im Widerstreit liegen kann mit der Subjektivitdt der Schiiler.
Der Spielraum fiir Umgestaltung in der Rekonstruktion dieser Gegenstiande ist durch Facher,
ihre Klassifikation und ihren Vermittlungsrahmen, mitbestimmt.

Vergleicht man verschiedene Unterrichtsfacher, so zeigt sich, dass die Art, wie in ihnen Ge-
genstidnde gegeben sind, unterschiedlich ausfillt. So sind die Gegenstiinde des Biologieunter-
richts vielfach strenger umrissen und vorweg bestimmt als die des Sachunterrichts oder des
Deutschunterrichts. Die Gegenstande des Unterrichts sind dem Schiiler in fachrelativem, un-
terschiedlichem Grad als fest umrissene Aufgaben vorgegeben. Aber auch das Einmaleins
und das Hebelgesetz haben ihre Erkenntnisgeschichte, die den Einblick eroffnet in die ande-
ren ausgeschlossenen Moglichkeiten, den Irrtum oder die blosse Méglichkeit, die Lernen vom
blossen reproduktiven zum selbsttitigen Erkennen bringt.

Die Erkenntnis- und Sozialgeschichte der Unterrichtsgegenstidnde und der Schulfiacher muss
deshalb eine der ersten Gegenstande und Erkenntnisquellen der Fachdidaktik werden. In bil-
dungs- wie erkenntnistheoretischer Hinsicht wird dabei allerdings der sogenannte Irrweg —
was sich nicht durchsetzte, in Anfingen stehen blieb — in der Regel didaktisch aufschlussrei-
cher sein, weil er Spielraume eroffnet und Varianten aufzeigt auch fiir die individuelle Aneig-
nung eines schon Gewussten und Gekonnten.

5. Schlussbemerkung

Ich habe die Charakteristik von Schulfichern herausgestellt: ihre verhaltensregulierende
Wirkung, ihre Kennzeichnung zwischen Wissen und Kénnen und ihre Plazierung im Konti-
nuum von Erkennen und Erkenntnis oder Lernen und Ergebnis (Prozess und Produkt). Diese
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drei Charakteristika konnen zugleich als die wesentlichsten Lehr- und Forschungsfelder einer
jeden Fachdidaktik angesehen werden.

Les disciplines scolaires comme cadre de référence

Cet article présente trois caractéristiques épistémologiques propres aux disciplines scolaires.
L’articulation de ces dernieres entraine une normalisation comportementale des maitres et des
éleves. C’est ainsi que toute relation unissant savoir et savoir-faire profile, a sa maniere, chaque
branche d’enseignement. Cette relation n’a rien de statique, elle évolue constamment du savoir-
faire au savoir proprement dit. 1l en résulte que ce sont ces branches elles-mémes qui ordonnent
et le savoir et le pouvoir-faire. Tout savoir, enfin, est généré par un double processus d’appren-
tissage et de recherche. Les trois caractéristiques présentées dans ['article constituent le fonde-
ment de l'ouvrage didactique auquel s’astreignent ['enseignement et la recherche.

School subjects as frames of reference

This article presents three epistemological characteristics of various subject matters (SM) taught
in public schools. The compartimentalisation of SM entails a conditioning of normative beha-
viors on the part of teachers and pupils. The specific relation between knowledge and skills forms
the basis of each SM profile. This relation is not static; it tends to move from skill to knowledge.
SM order what we know and what we know how to do. The genesis of this process has to be re-
constructed by way of research. The three characteristics are presented as the main research and
teaching task for the SM didactics.
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