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Vorwort

Mit dieser Arbeit wird —und dies sei dem Leser nicht vorenthalten — nur ein
Zwischenschritt beim Aufbau eines didaktischen Ansatzes, der dem Fort-
schritt der Evolution unterrichtstheoretischen Denkens und zugleich einerim
Hinblick auf Lehrer und vor allem Schiiler notwendigen Emanzipationshilfe
entsprechen soll, vollzogen. Der Charakter des Zwischenberichtes ergibt sich
insbesondere daraus, daf eine Theorie der historischen und systematischen
Entwicklung des Phinomens Unterricht, hier auch ein ,,vorgéngiger* Struk-
tur- und Problemaufrif der Disziplin Didaktik oder Unterrichtswissenschaft
und damit die Herleitung der notwendig zu begriindenden Relevanz, Reich-
weite und inhaltlichen Ausrichtung der Disziplin, in dieser Arbeit nicht gelei-
stet werden kann — gleichwohl ein derzeitig vordringliches Forschungsinter-
esse der Didaktik markiert. Demgegeniiber wird in dieser Arbeit allenfalls
ein Struktur- und ProblembewuBtsein in bezug auf notwendige Aufgaben der
Analyse und Planung des Unterrichts dergestalt vermittelt, daB dem Leser
notwendige eigene Begriindungsschritte und -reichweiten verdeutlicht wer-
den. Dies beginnt damit, daf} zunéchst nachgewiesen wird, daB fiir die Didak-
tik keine Rezepte oder allgemeingiiltigen Regeln aufgestelit werden konnen,
dies setzt sich fort in der Einsicht, daB Lehrende umfangreiche Arbeiten der
Analyse zu leisten haben, um ihre Planungen rational zu begriinden.

Also Lehrerdidaktik? Sind die Schiiler nach dem hier vertretenen Ansatz
bloB re-agierend, ist der Lehrer die alleinige Schliisselfigur und wird so einem
,;unkritischen Vorverstindnis von Didaktik‘ der Weg bereitet, wie es Rein-
hard Funr (vgl. betrifft: erziehung, 6/1978, S.71f.) mir, bezogen auf die
,»Theorien der Allgemeinen Didaktik‘ (ReicH 1977 a), unterstellt? FuHRr du-
Bert den Verdacht, daB eine Lehrerausbildungsdidaktik dem Lerner jede
Hilfe bei der Entwicklung und der Organisation seines individuellen und kol-
lektiven Lebensprozesses verweigert, weil sie sich éegeniiber einer festgefah-
renen Bildungsreform als hilflos erweist. Nun ist diese Situation stagnieren-
der Bildung aber keineswegs neu, so sehr sie in der Gegenwart betroffen
macht: Wie viele positive Ansiitze einer stirkeren Praxisorientierung und
Orientierung fiir schulisch organisierte demokratische Praxis sind in der re-
formpéddagogischen Bewegung zu Beginn unseres Jahrhunderts beispiels-
weise formuliert worden, als Hilfen fiir Verdnderungen gedacht, und den-
noch meist nur zu bescheidener Wirksamkeit gelangt. Man mag mit viel Pa-
thos der gegenwirtigen Didaktik eine grundweg unkritische Haltung vorwer-
fen, soweit sie sich iiberhaupt auf Praxis und d.h. auch auf Lehrerausbil-
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dungspraxis bezieht, da damit sogleich Systemstabilisierung und Tradierung
festgefahrener Schulverhiltnisse, die auch den Didaktiker im seltensten Falle
voll befriedigen, erzeugt werden. Aber besteht die Alternative in einer —
heutzutage vielerorts beliebten — Auflésung der Didaktik oder Unterrichts-
wissenschaft, um allein Sozialisationstheorien oder Gedankensystemen des
sozialen Lernens die Verantwortung fiir urspriinglich didaktische Forschung
und Lehre zu iiberlassen? Auch diese Theorien und Systeme stehen vor dem
Problem der Existenz herkdmmlicher Schule und real vorhandener Praxis,
auch diese stehen vor den Schwierigkeiten, nicht nur analytisch gesellschaftli-
che Bedingungen als Bezugsrahmen von erzieherischen Verhéltnissen her-
auszupréaparieren, sondern im weiteren Zugriff Entscheidungshilfen heraus-
zuarbeiten, die die gegenwirtige Praxis zu wiinschenswerten Verdnderungen
stimulieren konnen. Gewi8 kann kein erzieherisches Verhiltnis, kein Unter-
richt, ohne sozialisationstheoretische Uberlegungen, ohne Beachtung des so-
zialen Lernens betrachtet werden. Aber Erzieher und Lehrende miissen zu-
gleich mehr leisten, sie sind auf weitere Reflexionsebenen angewiesen, von
denen die Didaktik bzw. Unterrichtswissenschaft eine Ebene, ein theoreti-
sches Bezugssystem darstellt, das umfassende Beziige zu anderen sozialwis-
senschaftlichen Disziplinen aufweist, das stark interdisziplinidren Charakter
tragt, zugleich eine bedeutende orientierende Funktion in der Lehreraus-
und -weiterbildung wahrnehmen soll. Die Orientierung zielt auf Handlungs-
beziige, sie thematisiert Entscheidungsprobleme der alltédglichen Unter-
richtspraxis, aus deren Verantwortung sich kein Lehrer stehlen kann, auch
wenn er sich noch so sehr bemiiht, Schiiler als zur Mit- und Selbstbestimmung
gelangende Personlichkeiten in den Unterrichtsproze einzubeziehen. Die
Eingebundenbheit in die Leistungs- und Selektionszwinge der gegenwirtigen
Schule entlarvt jede Theorie der symmetrischen Kommunikation zwischen
Lehrern und Schiilern als falschen Schein. Die Didaktik, die sich um eine Er-
hellung der Vorginge des Unterrichtens, d.h. seiner Analyse, Planung und
Durchfithrung bemiiht, kann nicht aufgrund eines Wunschdenkens Lehrer
und Schiiler gleichstellen, solange sie durch gesellschaftliche Funktionszu-
weisungen und als Spiegel gesellschaftlicher Verhiltnisse in unterschiedli-
chen Abhingigkeitsverhiltnissen stehen. Hier ist nicht nur der Schiiler vom
Lehrer abhéngig, sondern der Lehrer Abhingiger einer Amtsstellung mit
zahlreichen Kontrollinstanzen. Lehrverhaltnisse als Verhiltnisse zwischen
Lehrer und Schiilern zeigen Verhaltens- und Handlungsweisen im Rahmen
gesellschaftlicher Verhéltnisse. Hier ist es ein Wesensmerkmal der gegen-
wartigen Didaktik, dal in ihr hiufig zwischen gesellschaftlichen Bedingun-
gen des Unterrichtens und im Unterricht — durch Lehrer und Schiiler — zu
vollziehenden Entscheidungen unterschieden wird. Gerade dies hat der Di-
daktik bzw. Unterrichtswissenschaft oft mannigfache Kritik eingetragen,

2



denn wenn z.B. die Schulorganisation in didaktischen Modellen einem so-
zial-kulturellen Bedingungsfeld zugeordnet wird, dann scheint es so, daB
Lehrern, Schiilern und Eltern dergestalt die Verfiigung iiber diese Bedingung
entzogen wird. Also Didaktik, die vorgeordnete Bedingungen anerkennt, um
im eingeschrankten MafBstab ihre beschrinkten Entscheidungen zu fillen?
Hier liegt ein grundlegendes Mifiverstindnis vor, das vielfach dem didakti-
schen Ansatz Paul HEiMaNNS als generelle Kritik entgegengehalten wird.
Dietrich BEnNer faBt recht gut diese Form generalisierter Kritik zusammen,
wenn er schreibt:

,.Die Didaktik der Berliner Schule, welche die geisteswissenschaftliche Didaktik abls-
ste, abstrahierte als erste von der Notwendigkeit einer erziehungs- und bildungstheore-
tischen Legitimation von Erziehung und Unterricht. Ihr kritisches Motiv, den Unter-
richt, seine Analyse und Planung aus der Befangenheit im hermeneutischen Zirkel
vorgingiger Praxis zu befreien und dem Lehrer ein heuristisches Theoriemodell fiir
seine Entscheidungsfindung bereitzustellen, welches im Rahmen des Didaktikums
schon in der ersten Phase der Lehrerausbildung eingeiibt und erprobt werden sollte,
konnte deshalb nicht zum Tragen kommen, weil ihr lerntheoretischer Ansatz Unter-
richt von Anfang an auf bloBe Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten redu-
zierte und damit auf jede erziehungs- und bildungstheoretische Legitimation verzich-
tete. Diese Halbierung erzieherischer Theorie und Praxis zeigte sich darin, daB die Ber-
liner Schule in ihrem Strukturmodeli die anthropogenen Voraussetzungen von den so-
zio-kulturellen trennte und beide als bloBe Bedingungsfelder erzicherischen Handelns
faBte, denen Intentionalitidt, Thematik, Methodik und Medienwahl als Entscheidungs-
felder gegeniibergestellt wurden. Hierdurch wurde der Heranwachsende in der Schule
zum bloBen Schiiler und damit zum Objekt didaktischer Entscheidung reduziert.
Daran dndert auch die im Prinzip der Variabilitit eingerdumte ,Mitsteuerung des Un-
terrichtsprozesses durch die Lernenden® nichts, da die Variabilitit didaktischer Nor-
mierung von Unterricht im Rahmen des Modells nur zugelassen wird, wenn sie sich im
Sinne der anderen Planungsprinzipien der zweckrationalen Antizipation méglicher In-
terdependenz von Entscheidungs- und Bedingungsfaktoren kontrollierbar fiigt.*
(BENNER, Hauptstromungen der Erziehungswissenschaft. Miinchen 19782, S.354)

Wir werden auf die Didaktik der Berliner Schule noch ausfiihrlich zuriick-
kommen, wir werden uns im Verlauf dieser Arbeit intensiv mit den Formen
der Entscheidungsfindung und Aspekten der Bedingungsanalyse beschifti-
gen. Dennoch habe ich diese Kritik bereits hier im Vorwort zitiert, um von
vornherein bestimmten MiBverstindnissen entgegenzuarbeiten. Es gibt ge-
wi zahlreiche Vertreter der sogenannten Berliner Schule der Didaktik, auf
die diese Kritik ohne weiteres zutrifft. Die Begriindung durch Paul HEIMANN
jedoch ist ebenso wie der hier vorgelegte Versuch davon nicht betroffen.
Wenn ich nachfolgend einige Argumente fiir die Beseitigung der Miflver-
stindnisse der eben zitierten Kritik anfiihre, so thematisiere ich zugleich
wichtige Grundgedanken, deren nidhere Begriindung und Erérterung der Le-
ser in dieser Arbeit erwarten darf:



@ Eine Didaktik, die von der Notwendigkeit einer gesellschaftlichen — und
dies ist mehr als eine bloB stoffbezogene — Begriindung von Erziehung und
Unterricht abstrahiert, verschleiert in ihr enthaltene Erkenntnisinteres-
sen. Eine Didaktik, die allerdings ausschlieBlich die Notwendigkeit gesell-
schaftlicher Begriindung exerziert, ohne zu einer Uberleitung und Kon-
kretisierung erzieherischer Praxis zu gelangen, bleibt ein abstrakter Ge-
danke und entbehrt des spezifisch didaktischen Gegenstandsrahmens, der
untrennbar zu dieser Disziplin gehort: der Handlung.

o Handlungen, sollen sie effektiv organisiert und bewuBt erfolgen, sind zu
strukturieren. Dahinter kann und darf die Didaktik nicht zuriicktreten,
schon weil lerntheoretische Ansétze hieriiber zu hinreichenden Aussagen
gelangt sind. Effektivitit heiBt jedoch noch lange nicht, da3 damit ein um-
fassendes wissenschaftliches Bezugsfeld der Didaktik allein umrissen wer-
den kann. Effektiv ja, aber wotiir? Diese Kernfrage muf sich der Didaktik
notwendigerweise stellen. Sie stellt sich niemals allein fiir Probleme der
Kenntnis- und Fertigkeitsvermittlung, sondern ist auf kognitive, affektive
und motorische Dimensionen vielfiltig bezogen. Dennoch bleibt fiir jede
Didaktik trotz (oder gerade aufgrund) der vielfdltigen Beziige immer das
Problem, sie fiir Lehrsituationen bzw. Unterricht transferierbar zu ma-
chen, d.h. letztlich immer — also ein Grundphdnomen jeder didaktischen
Arbeit — zu reduzieren. Eben diese Reduktionsarbeit bedarf der Herlei-
tung und Begriindung, wenn blinder Glaube an die Richtigkeit aller Lehr-
vorgaben und Rezeptehascherei vermieden werden sollen.

® Es gibt keine bloBen Bedingungsfelder und demgegeniiber eindeutige
Entscheidungsfelder fiir Lehrende. Mit dieser Unterscheidung ist vor al-
lem nicht gemeint, daB Bedingungen unverénderlich seien. Auch wird kein
Schiiler zum bloBen Objekt der Betrachtung degradiert, sondern im Ge-
genteil als notwendiges Subjekt der Betrachtung hervorgehoben: Didaktik
soll jene Voraussetzungen des Schiilers und im aligemeineren Sinne der
Gesellschaft aufspiiren, die fiir den direkten Entscheidungsraum des Un-
terrichts erforderlich sind, ndmlich Ziele, Inhalte, Methoden und Medien
festzulegen —und diese miissen immer festgelegt werden: durch die Amts-
person Lehrer als Berufsanforderung, durch die Schiiler in zunehmendem
MaBe, sofern ihre selbst- und mitbestimmende Kompetenz als Ausdruck
voranschreitender Demokratisierung erhoht werden soll. Gerade dies
aber hei3t, Schiiler als Subjekte anzuerkennen und einzubeziehen, eine
Analyse ihrer Lebens- und Problemlage vorzunehmen, was aus der Sicht
der Unterrichtsbegriindung nichts anderes heit als: Bedingungsanalyse.
Mit dieser Analyse werden nicht Bedingungen festgeschrieben, sondern
Voraussetzungen des Unterrichtens sollen auf ihrer jeweiligen situativen
Entwicklungsstufe moglichst umfassend erkannt werden, denn nur wenn



ich weitreichend erkenne, weif} ich, was ich warum und wie zu verdndern
trachte. Fiir den Lehrer und die Schiiler heiflt dies aber immer auch: was
sie im vorgegebenen gesellschaftlichen und institutionellen Bedingungs-
feld kurz-, mittel- und langfristig tiberhaupt verdndern kénnen. Die Be-
dingungsanalyse soll und muf3 zur erkennenden Hilfe werden, darf daher
auch nicht blofl den Entscheidungsfeldern entgegenstehen. Je umfassen-
der eine Bedingungsanalyse betrieben wird, um so sicherer kann ich die
Entscheidungsbegriindung meines gewéhlten Unterrichts leisten, sei es
aus der Sicht des Lehrers, der Schiiler oder der Eltern, Es ist dies keine Si-
cherheit als harmonisches Paradies, denn Bedingungsanalysen zeigen im-
mer recht schnell die Widerspriichlichkeit unserer gegenwértigen Welt.
@ Die Interdependenz der Entscheidungsfelder und das Wechselverhiltnis
von Bedingungen und Entscheidungen kénnen und sollen die Widersprii-
che der Realitdt nicht gedanklich harmonisieren. Lehrenden ist jedoch
ganz und gar nicht gehoifen, wenn man sie ohne Angabe strukturierender
Hilfen der Praxis iiberldBt, wenn aus Angst vor der Effektivierung schuli-
scher Unzulédnglichkeiten, wie sie immer wieder diagnostiziert werden, im
Sinne eines Maschinensturms jegliche Suche nach Effektivititen ver-
dammt wird. Didaktik kann dem unkritischen Gebrauch ihrer Effektivie-
rungsinstrumente um so mehr entgehen, wie sie bedingungsanalytisch téitig
wird, und zwar als Aufkldrung ihrer eigenen Voraussetzungen und Hand-
lungen, indem sie eine kritische Sicht auf die Voraussetzungen und Wir-
kungen ihres Tuns aus der Sicht der konkreten Entscheidungsbeziige der
Lehrenden und Lernenden entwickelt, sich dabei zugleich auch Analysein-
strumente aus den Sozialwissenschaften zunehmend mehr erschlieBt.

Die nihere Begriindung und Erorterung dieser Thesen vollzieht sich aller-
dings in dieser Arbeit auf einer allgemeinen, von spezifischen Unterrichtsin-
halten abstrahierenden Ebene. Kann es ohne fachliche Konkretisierung je-
doch iiberhaupt eine sinnvolle Einfiihrung in die Unterrichtswissenschaft ge-
ben? Hier muf ein derartiger Anspruch von vornherein zuriickgewiesen
werden: Eine Einfithrung in unterrichtliches Handeln kann sich nurim Theo-
rie-Praxis-Bezug vollziehen, nicht aber ausschlieflich durch Literaturstu-
dium. Diese Arbeit kann, so gesehen, allenfalls ein Moment didaktischer
Ausbildung sein, das in unterschiedlichen Situationen und bezogen auf ver-
schiedene Fachinhalte zu konkretisieren ist. Sofern diese Konkretisierung in
Auseinandersetzung mit den Argumenten dieser Arbeit sich strukturieren,
verbessern, problematisieren 148t, ist viel erreicht. Vielleicht mégen die hier
vorgelegten Aussagen auch zum Widerspruch, zu Verwerfungen und Weiter-
entwicklungen beitragen. An Ergebnissen beiderlei Richtungen, besonders
wenn sie sich in Dokumentationen geplanter und realisierter Unterrichtsver-
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laufe niederschlagen, bin ich — unter Umstidnden zu einer moglichen Heraus-
gabe widerstreitender Unterrichtsrealisationen — interessiert, sofern das Ver-
hiltnis von unterrichtlichen Bedingungen und Entscheidungen wirklich weit-
reichend reflektiert wird. Es wird viel von der Zukunft der Didaktik abhén-
gen, wie es auch in der Unterrichtspraxis besser als bisher gelingen wird, be-
dingungsanalytische Arbeiten begriindend ins Verhéltnis zu Entscheidungs-
strukturen zu setzen. Diese Arbeit, wie auch die in ihr angegebene Literatur,
die an keiner Stelle als hinreichende Antwort verstanden werden darf, ja die
oft sogar als nicht ausreichend und widerspriichlich anzusehen ist, markiert
allenfalls Zwischenschritte auf dem Weg der Verbesserung der wissenschaft-
lichen Ausgangslage der gegenwirtigen Didaktik bzw. Unterrichtswissen-
schaft. Thr Kernanliegen ist der Nachweis, da} eine didaktische Planungs-
theorie notwendigerweise eine didaktische Analysetheorie voraussetzt. Die-
ses Anliegen konkretisiert sich in einer Erérterung des Verhéltnisses von Be-
dingungen und Entscheidungen, gleichzeitig in der Thematisierung notwen-
diger Handlungsstufen unterrichtlicher Begriindungsarbeit (Differenzie-
rung, Reduzierung, Konkretisierung). Damit scheint mir der bisherige An-
satz der Berliner Schule der Didaktik (vgl. HEIMANN/OTTO/SCHULZ 1965)
zunichst dynamisiert, ohne die m. E. plausible Strukturtheorie zu iibergehen,
wie es neuerdings bei ScHuLz (1977b) angelegt ist.

Die Berliner Schule der Didaktik, die in den sechziger Jahren einen gewissen
Hohepunkt hatte, ist ldngst zerfallen. Wenn hier im Untertitel an die Pro-
grammatik dieser didaktischen Schule angekniipft wird und diese Arbeitdem
Gedenken der zentralen Begriinderfigur Paul HEIMANN gewidmet ist, dann
soll damit bewuf3t ein Signal der Ankniipfung gesetzt werden, um bei aller
Kritik und Weiterentwicklung dieses Ansatzes dennoch auf eine Kontinuitét
der Diskussion hinzuweisen, die in den didaktischen ,,Moden* und ,,Ver-
schnittwerken‘‘ der letzten Jahre oft (und nicht nur im Rahmen der Berliner
Schule der Didaktik) zu kurz gekommen ist.

Die in der Arbeit gegebenen Schematisierungen sollen als Lesehilfe dienen,
keineswegs jedoch als zu verabsolutierende Realitétsabbilder mi3verstanden
sein. Der Lesehilfe dient auch ein Sachregister und Glossar, in dem sich hau-
fig gebrauchte oder schwierige Begriffe zum Teil erklért finden — eingeschlos-
sen weiterfithrender Literaturhinweise. Fiir den Anféinger mag es gut sein,
zunichst das Glossar einmal durchzusehen.

Zu Dank bin ich meinen Berliner Studenten und den beteiligten Mitarbeitern
des Verlages Klett-Cotta fiir ihre Hilfestellungen und konstruktiven Fragen
verpflichtet.



Einleitung

Es gibt in der Gegenwart nicht wenige Stimmen in Fachkreisen, die den Nut-
zen der Allgemeinen Didaktik oder (wie diese Disziplin neuerdings zum Teil
auch heiBt) der Unterrichtswissenschaft in Frage stellen. Zwar hat die Didak-
tik eine sehr lange Geschichte, sie wurde als Theorie des Lehrens und Ler-
nens seit dem 17.Jahrhundert auch breit und in immer neuen Versuchen
entwickelt, aber sie scheint zugleich in unstrer Gegenwart auch in eine Krise
geraten zu sein.! Diese Krise deutete sich bereits Ende der sechziger J. ahre an,
als in der Bundesrepublik die Curriculumtheorie in groBem MaBstab entwik-
kelt wurde und keiner so recht mehr wuBte, was eigentlich die Disziplin Di-
daktik noch hergeben sollte.2 Allerdings legte sich Ende der siebziger Jahre

1 Diese Krise trigt mehrere Aspekte. Einerseits scheint die Didaktik in der offenbar breiteren
Curriculumdiskussion aufgehoben und aufgelost zu werden. Andererseits versuchen unter-
schiedliche Arbeiten aus sozialwissenschaftlicher Sicht, Vermittlungsaufgaben im Unterricht un-
ter génzlich neuen, der didaktischen Theorienbildung bisher fremden (vgl. auch Anm. 32, 8.48),
Anspriichen zu diskutieren, vor allem im psychologischen Problemgehalt zu erortern.

Vgl. zur vorausgesetzten institutionellen Entwicklung u.a. FROESE (1969), BRONFENBRENNER
(1973), DEUTSCHER BILDUNGSRAT (1969), DIETZE (1977), FRECH/REICHWEIN (1977), GURGSDIES
(1975), HanssLER (1971), HEARNDEN (1973), HUFNER/NAUMANN (1977), Kanz (1975), ScHUL-
REFORM (1975), SIENKNECHT (1968), ScHEUERL (1970), ScHULTZE/FUHR (1973), WEISS (1976).
Erste Versuche einer Begriindung einer Theorie der Schule findet man z. B. bei BRINKMANN u. a.
(1974), FINGERLE (1973), KraMp (1973), RoEDER u. a. (1977), wobei Schwierigkeiten einer De-
finition demokratischer Zielperspektiven offensichtlich sind.

Die curriculare Forschung diskutierte diese Schwierigkeiten meist fiir bestimmte Gegenstands-
bereiche. Dariiber erhilt man einen differenzierten Uberblick in den Arbeiten von ACHTENHA-
GEN/MEYER (1975), BAUERSFELD (1976), BECKER u.a. (1977), BENNER (1975), BLANKERTZ
(1971, 1974), BRINKMANN (1975), BRUGELMANN (1975), CURRICULUMDISKUSSION (1974), Frey
(1971 und vor allem 1975), HaFT/HaMEYER (1975), HAMEYER (1976), HUHSE (1968), JAHRBUCH
(1976, 1977) und JAHRBUCH KONTROVERS (1977), KiiNzL1 (1975), Manz (1975), MINSEL u.a.
(1978), MosER (1974), ROBINSOHN (1967, 1974), ROEDER u. 2. (1977), ROTH/FRIEDRICH (1975),
RULCKER (1976), SCHULNAHE CURRICULUMENTWICKLUNG (1972), SEBoLD (1976), ZIECHMANN
(1973).

Die Krise der gegenwirtigen Erziehung wird in der sogenannten Entschulungsdebatte intensiv
gefiihrt (ILLICH-Schule, vgl. auch betrifft: erziechung 1/1978), sie 18t sich von verschiedenen Be-
zugspunkten aus thematisieren (vgl. z.B. FLUGGE 1971, RuMPF 1976, WELLENDORF 1977). Vgl.
auch weiter unten S. 195 ff. Ein weiterer Aspekt ist der Praxispruck (1977) und PRAXISSCHOCK
(1976). .

Die Entwicklung der Curriculumtheorie wurde durch RoBINSoHN (1967) auch in der Bundesre-
publik in Gang gesetzt. In seiner Kritik der bildungstheoretischen Didaktik sah ROBINSOHN die
Kritik bisheriger Didaktik schlechthin. Dieser verkiirzende Horizont hat sich im wesentlichen in
der gesamten curricularen Literatur gehalten. Das Verhiltnis von Curriculum und Didaktik
wurde oft zu wenig refiektiert, die neuen theoretischen Anspriiche der Curriculumtheorie for-
mulierten in vielerlei Hinsicht lingst in der didaktischen Diskussion bekannte Sachverhalte. Vegl.
dazu die Literatur, die in Anm. 1 angegeben ist; ferner Rerca (19773, S.3761f.).
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die Euphorie curricularen Erneuerungsstrebens wieder, denn es zeigte sich
keine Losung, wie die Curriculumtheorie tatsdchlich jene Versprechen hal-
ten konnte, mit denen sie die Didaktik zunéchst abzul6sen schien: Auch cur-
ricular war kein immer giiltiges Schema des Lehrens und Lernens, keine Ge-
wiBheit der Absicherung bestimmter Lehrgebiete oder Lernweisen, kein ein-
heitlicher Konsens iiber Bedingungen und Entscheidungen des Unterrich-
tens zu erzielen. Zudem war in den curricularen Diskussionen immer wieder
eine Abgehobenheit von der Unterrichtspraxis zu konstatieren, was unter
anderem dazu fiihrte, da in der Schulpraxis die didaktischen Modelle der
sechziger Jahre besser bekannt blieben als die Curriculum-Handbiicher der
siebziger Jahre.?

Ein anderer Angriff gegen die Didaktik erfolgte aus gesellschaftskritischer
Sicht Anfang der siebziger Jahre: Die Didaktik, so versuchten neomarxisti-
sche Analysen zu zeigen, reproduziere nur das gesellschaftliche System, sei
nicht mehr als eine Technologie, die nach erfolgreichen Mitteln fiir unbefragt
tibernommene und tradierte Ziele suche.* Die Didaktik schien aus dieser
Sicht immer konservativ. Dies war allerdings eine Fehleinschétzung, obwohl
selbstverstidndlich der ideologische Gehalt der Didaktik niemals unbefragt
hingenommen werden darf. Aber die Didaktik, so zeigen genauere Betrach-
tungen, ist ja gar kein einheitliches Gebilde, sondern wie andere Wissen-
schaftsdisziplinen auch, eine Ansammlung unterschiedlicher und wider-
spriichlicher theoretischer und praktischer Meinungen, die sich nicht unter
der pauschalen Uberschrift des Konservativismus oder eindeutiger gesell-
schaftspolitischer Orientierungen zusammenfassen lassen.® Es gibt in der Di-
daktik wie in anderen Disziplinen progressiv und konservativ erscheinende
Tendenzen.

Die gesellschaftskritische Sicht bestidrkte iiber den Nachweis ideologischer
Funktionen der Didaktik Erziehungswissenschaftler und zum' Teil auch
Fachdidaktiker, den Nutzen und die Notwendigkeit der Allgemeinen Didak-

3 Vgl. dazu etwa die Analyse von OEHLSCHLAEGER (1976) bzw. DIcHANZ/OEHLSCHLAEGER (1977).

4 Vgl. dazu etwa BECKER/JUNGBLUT (1972), HUISKEN (1972) und andere.

5 Dies kann eine Analyse der Schriften Paul HEIMANNS, der bis heute als Positivist mi3verstanden
wird, und dem gleichzeitig meist Konservativismus unterstellt wird, besonders gut zeigen: Zwar
befiirwortet HEIMANN keine revolutiondre Schulstrategie, die ohnehin keine realistische Aus-
gangsbasis im rechtlichen Raum ,,Schule* der gegenwirtigen Gesellschaft hat, aber er fordert
zur Reform dieses Systems in mehrfacher Hinsicht auf (vgl. dazu ndher HEIMANN 1976).
Obwohl.die Didaktik in ihrem Engagement in der Institution ,,Schule‘ in vielerlei Hinsicht an
gegebene Strukturen gebunden ist, hei3t dies fiir den Didaktiker andererseits ja nicht, daB er sich
fatalistisch in die Strukturen fiigen muB. In der Didaktik wirken unterschiedliche politische In-
teressen, die sich nicht eindeutig unter einer Uberschrift harmonisieren lassen, wenngleich die
Schulpraxis oft eher Anpassung als verinderndes Engagement hervorzubringen scheint.



tik oder Unterrichtswissenschaft als gering einzuschétzen.¢ Dies driickt sich
darin aus, daB Erziechungswissenschaftler bisher noch zu wenig die aktiv-kri-
tische Auseinandersetzung mit der Didaktik suchen, Fachdidaktiker — sofern
Fachdidaktiken sich iiberhaupt neben Fachwissenschaften behaupten kén-
nen —zum Teil auch zunehmend den systematischen Nutzen der Disziplin in
Frage stellen. Beiden kommt entgegen, da3 das theoretische Niveau der All-
gemeinen Didaktik sich in der Tat in einem sowohl in ideologiekritischer wie
empirischer Hinsicht unterentwickelten Zustand befindet, da Didaktiker oft
den Zusammenhang zu anderen Sozialwissenschaften nicht hinreichend se-
hen und allein aus praktischer Regelkunst sich gewifl keine wissenschaftliche
Disziplin aufbauen 146t.7

Trotz zum Teil berechtigter Kritiken scheint in der Gegenwart eine Riickbe-
sinnung auf die notwendige weitere wissenschaftliche Entwicklung der All-
gemeinen Didaktik als Unterrichtswissenschaft erforderlich, weil sie als wis-
senschaftliche Disziplin Forschungs- und Lehrrdume zu fiillen hat, die nicht
vernachlissigt werden diirfen (vgl. genauer S.65ff.):

— Die Allgemeine Didaktik untersucht — folgt man einer weiten Definition —
Lehr- und Lernprozesse auf allen Stufen und Ebenen, um dabei Bedin-
gungen des Unterrichtens aufzuspiiren und in ihrer Bedeutung fiir Lehr-/
Lernprozesse zu identifizieren und Entscheidungen des Lehrers (bzw. der
Schiiler bei mitbestimmender Planungskompetenz) auf rationale Aus-
gangsbasen zu stellen. Die Didaktik ist aus dieser Sicht notwendig interdis-
ziplindr. Sie zeichnet als wissenschaftliche Disziplin dafiir verantwortlich,
daB Lehren und Lernen in verschiedenen Situationen (vor allem im Schul-
unterricht) in weitreichenden Bedingungsgefiigen analysiert und in Ent-
scheidungsbeziigen kritisch reflektiert und begriindet wird.

— In dieser interdiszipliniren Rolle hat die Allgemeine Didaktik als Unter-
richtswissenschaft ihre besondere Aufgabe in der Erzieher- und besonders
in der Lehrerausbildung. Sie ist die verantwortliche Disziplin, in der in
Probleme der Bedingungsanalyse und Entscheidungsfindung von Lehr-

6 DaB Erziehungswissenschaftler den Stand der Allgemeinen Didaktik vielfach kritisch beurtei-
len, liegt nicht zuletzt an der oft praktizistischen und nicht geniigend erkenntnistheoretischen
und gesellschaftskritischen Ausrichtung didaktischer Ansitze. Erziehungswissenschaftlern aber
ist anzulasten, da8 sie sich bisher nicht immer geniigend mit der Problematik didaktischer Theo-
rienbildung auseinandersetzten und den Dialog, der sich durch ideologiekritische Analysen di-
daktischer Ansétze herstellen 148t, zu wenig forcierten.

Fachdidaktiken sind vielfach erst auf dem Weg einer SelbstbewuBtwerdung, dabei kann es leicht
dazu kommen, daf} der systematische Nutzen der Disziplin zunichst in Frage gestellt wird. Vgl.
etwa die Situation in der ,,dsthetischen Erziehung* ReicH (1978 c).

Dies gilt fiir die Vielzahl sog. Methodenlehren und zum Teil auch fiir methodologisch nicht hin-
reichend begriindete neuere Ansitze wie z.B. die von FEiL (1977), KuNERT (1976), Maskus
(1976), Z1MMERMANN (1977) und andere.
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und Lernprozessen aligemein eingefithrt werden soll. Sie betont hierbei
den sozialwissenschaftlichen Bezug, um gegeniiber der fachdidaktischen
Ausbildung, die Lehr-/Lernbeziige auf bestimmte Fachthemen beschriin-
ken muB, den allgemeinen Problemcharakter des Lehrens und Lernens in-
tensiv herauszuarbeiten.

— Dabei wird auch dem Fachdidaktiker zugearbeitet, d.h. er kann einerseits
in seinen Forschungsdimensionen kritisch angeregt und stiindig so auch
tiber fiir ihn relevante Fragestellungen mit der neueren sozialwissenschaft-
lichen Entwicklung, die er nicht immer geniigend wird verfolgen kdnnen,
konfrontiert werden; andererseits wird ihm durch die Lehre der Allgemei-
nen Didaktik zugearbeitet, indem Studenten nicht immer wieder beim
Punkte Null anfangen miissen und die besonderen Probleme des Faches
auf allgemeine Schwierigkeiten des Lehrens und Lernens zu beziehen
vermogen.

— Gegeniiber der Erziehungswissenschaft, die auch Lehr- und Lernprozesse
untersucht, zeichnet sich die Unterrichtswissenschaft dadurch aus, daf sie
neben der (immer auch gemeinsame Probleme und Fragen betreffenden)
Bedingungsanalyse des Lehrens und Lernens (hier miissen ihr die Erzie-
hungswissenschaft und andere Sozialwissenschaften kritisch zuarbeiten)
vor allem die Entscheidungsbeziige in bezug auf Lehr- und Lernprozesse
im Unterricht oder dhnlichen Situationen niiher thematisiert und dabei die
bedingenden Beziige (besonders Zeit, Raum bzw. Organisation, Soziali-
tdr) identifiziert.8

Diese Punkte kennzeichnen 4uferst knapp m. E. notwendige und auszubau-
ende Aufgaben der Allgemeinen Didaktik als Unterrichtswissenschaft in der
Gegenwart. Dies bezieht sich vor allem auf einen immer wieder iibersehenen
Zusammenhang: Fachdidaktiken sind bisher unterentwickelt, ihre Aufgaben
werden oft von Fachwissenschaften wahrgenommen. Dieser spezifischen Si-
tuation hat sich gegenwirtig die Unterrichtswissenschaft als Ausgleich be-
sonders zu stellen, indem aus der Sicht der Allgemeinen Didaktik direkt auch
in fachtheoretische Diskussionen unter Bezug auf Vermittlungsprobleme
eingegriffen wird. Dies sollte aber auch dazu fiihren, daB das Niveau der All-
gemeinen und Fach-Didaktiken in den ndchsten Jahren entscheidend verbes-
sert wird.

Was soll diese Arbeit in diesem Zusammenhang erbringen?

Zunéchst ist mit dieser Arbeit kein Lehrbuch intendiert, sondern ein einfiih-
rendes Arbeitsbuch. Dies begriindet sich wie folgt:

8 Auf diese Punkte gehen wir weiter unten, vor allem auf S. 195ff., ein.
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Einfiihrungen in Probleme und Fragen des Unterrichts, seiner Analyse, Pla-
nung, Durchfiihrung sind aufgrund der Vielschichtigkeit der zu bedenkenden
Umstéinde und Situationen, die im Proze3 des Unterrichts auftreten kénnen,
meist umfangreich und in einer Art belehrend, die den Anféinger — aber auch
Fortgeschrittenen — einschiichtert und in eine passive Haltung dringt. Bei der
gleichzeitigen Ungesichertheit unterrichtswissenschaftlicher Theorienbil-
dung bleibt hier oft nur eine Resignation gegeniiber einer didaktischen Lite-
raturflut, die sich zur Rezeption aufdriangt, und die vor allem in immer neuen
Lehr- und Unterrichtsbeispielen die nun endgiiltig addquate Methode sugge-
riert. Von einem derartigen Vorgehen soll hier abgesehen werden, weil Un-
terricht im Versuch wissenschaftlicher Begriindung weder in einer einfiih-
renden Arbeit noch anhand wie auch immer gelungener Unterrichtsbeispie-
le, deren abstrakter Inhalt in der Nachahmung doch immer auch zu berei-
chern bleiben wird, als Phdnomen hinreichend erfaBt werden kann und auch
nicht sollte. Die Suche nach einer perfekten Einfiihrung in die Unterrichts-
wissenschaft ist sinnlos und gefihrlich, wie Beispiele aus der Unterrichtsge-
schichte — man denke an die Formeistufentheorie HERBARTS — immer wieder
zeigen. Hier wird meistens eine hohe materiale Geschlossenheit und geistig-
methodische Fixiertheit erzwungen, die nicht selten in Dogmatismus und
Formalismus erstarrt, deren Nutzen fiir die Anregung lebendiger, vielschich-
tiger, widerspriichlicher und damit in Bewegung sich befindender unter-
richtstheoretischer und -praktischer Diskussion gering ist, wenn sie nicht so-
gar verderblich ihr entgegen wirkt. Der Leser dieses Arbeitsbuches soll nicht
bloB eingefiihrt werden, sondern aktiv sich Einfiihrender sein. Zwar wird an-
erkannt, daB er iiber manche Informationen nicht verfiigt, die es zu erwerben
gilt, um in der Diskussion iiber Unterricht mitreden und immer besser mitre-
den und Unterricht mitgestalten zu kdnnen, aber die Intention ist es nicht,
hier ein geschlossenes System vorzulegen, sondern zur eigenstindigen Wei-
terarbeit anzuregen, um die Mitverantwortung schon im Prozel der Aneig-
nung von Unterrichtstheorien zu verankern. Hier wird es ganz und gar von
dem Einsatz des Lesers abhiingen, inwieweit dadurch der einfithrende Cha-
rakter dieses Buches schnell wird iiberschritten werden konnen, weil er not-
wendigerweise fiir jeden Lehrenden zu iiberschreiten ist.

Der einfiihrende Charakter dieser Arbeit erzwingt, will man weitreichender
informiert werden, eigenstindige Quellenstudien, die im Selbststudium und
besser noch in Seminararbeit mit anderen erarbeitet werden sollten und An-
laB zu Diskussionen sein konnen. In der Arbeit sind an mehreren Stellen
mogliche Studienaufgaben genannt, die sich z. B. von Seminarleitern zu ei-
nem den jeweiligen Bediirfnissen entsprechenden Material kiirzen lassen
(vgl.bes.S.2501f.), die aber auch von jedem einzelnen Leser als Anregung zur
eigenen Weiterarbeit genutzt werden mogen. Es sollte allerdings deutlich
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sein, daB die genannte Auswahl immer auch nur eine hier subjektiv gesetzte
Auswabhl sein kann.

Der Verfasser dieser Arbeit folgt in wesentlichen Gedanken der Didaktik
Paul HEIMANNS (1976), der als theoretischer Urheber der ,,Berliner Schule
der Didaktik‘ bekannt geworden ist. Die ,,Berliner Schule der Didaktik*
— dies als Vorbemerkung — ist heute vor allem die Umschreibung fiir eine
theoretische Bewegung, die durch das Buch ,,Unterricht — Analyse und Pla-
nung®, das auch in der Schulpraxis weite Verbreitung fand, bekannt wurde.
Aber es handelt sich hier nicht um ein einheitliches theoretisches Vorgehen,
was durch Briiche und Uneinheitlichkeiten bereits in der Terminologie im
Rahmen des Buches ,,Unterricht — Analyse und Planung* deutlich wird.
Auch diese Arbeit folgt nicht bruchlos den Intentionen Heimanns (vgl. dazu
HemanN 1976), bei dem wesentliche methodologische Problemstellungen
noch unberiicksichtigt bleiben (vgl. Rerca 1977 a, bes. S. 142 ff. und 1978 a,
S.344f1f.). Der in der hier vorgelegten Arbeit gegebene und zunichst nur in
erster Anniherung erreichte Versuch einer ,,Grundlegung einer Unter-
richtswissenschaft in der Gegenwart folgt zwar zentralen Einsichten HEI-
MANNS, modifiziert und korrigiert sie jedoch an wesentlichen Stellen und ver-
sucht auch, neue Begriffe und Sichtweisen zu begriinden. Inwieweit dieses
Vorgehen tragfihig erscheinen kann, bedarf der Riickmeldung durch die Le-
ser, der Uberpriifung in der Lehrpraxis in Hochschule und Schule und letzt-
lich auch: dem weiteren Ausbauen der hier vorgelegten Position, da hier nur
ein Zwischenbericht gegeben werden kann.
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