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SVEN ERIK NORDENBO/KIRSTEN REISBY/KARSTEN SCHNACK

Didaktik in Danemark

1. Zum Begriff ,, Didaktik“

Dénemark konnte eine Art Urheberrecht auf Didaktik, die in Nordeuropa gebriuch-
liche Bezeichnung fiir die Kunst und das Studium des Lehrens, fiir sich in Anspruch
nehmen. Im 17. Jahrhundert findet sich der Begriff in JOACHIM JUNGIUS’ und CHRI-
STOPH HELWIGS ,,Memorial“ und bezeichnet die didaktische Methode (,,methodus
didactica®) fiir den Lateinunterricht, die WOLFGANG RATKE (1571 ~ 1635) entwickelt
und eifersiichtig gehiitet hatte (vgl. LINDENSTR@M-LANG 1905; KLAFKI 1963, S. 73).
RATKE oder RATICHIUS war Untertan des damals vielsprachigen dénisch-norwegisch-
islandisch-deutschen Konigreichs. Er kam in Wilster, einem Dorf in Holstein, zur Welt,
das bis 1864 zu Dédnemark gehorte. Seine Methoden wurden bereits im Jahre 1622
angewendet, und JENS DINESEN JERSIN (1587/88 — 1634), Professor fiir Metaphysik an
der Universitdt zu Kopenhagen, hat sie an den Lateinschulen in Danemark eingefiihrt.
Er verfalte zwei lateinische Grammatiken nach den Grundsitzen RATKES - eine
kiirzere und eine lidngere -, in denen neben lateinischen Sitzen Erlduterungen in
dinischer Sprache standen. Diese revolutionire Methode hielt sich vierzehn Jahre
lang (GJELLERUP 1868 — 1870).

Vermutlich ist es nicht nur diesem Umstand, sondern mehr noch den allgemeinen
Bedingungen dénischer Kultur und Bildung, die schon immer stark vom Kultur- und
Bildungsklima der deutschsprachigen Léinder beeinfluBt waren, zu verdanken, daB das
Wort ,,Didaktik“ in Danemark seither gebriuchlich war. Als piadagogischer Ausdruck
erscheint es erstmals im Jahre 1824 in der danischen Sprache (vgl. BADEN 1824).
Allgemein iiblich wurde er dann in der ersten Hilfte des letzten Jahrhunderts in
Verbindung mit der Ausbildung von Lehrern fiir die neu geschaffene, allgemeine
siebenjihrige Volksschule (Folkeskole), deren Besuch ab 1814 verpflichtend war. Das
erste Buch, das den Begriff im Titel fiihrt, ist ein 1831 erschienenes ,,Handbuch fiir
Didaktik und Erziehung“ (BRAMMER 1831) aus der Feder eines Theologen, der spiiter
Bischofswiirden errang.

1917 verdffentlichte CLAUDIUS WILKENS (1844 — 1929), Professor fiir Philosophie
und Soziologie an der Universitidt von Kopenhagen, einen kurzen Artikel iiber Didak-
tik in SALOMONSENSs einflureicher ,,Encyclopedia“. Darin wird Didaktik als jener
»1eil der Piadagogik [Pedagogikken] bezeichnet, der das Unterrichten anleitet, oder
als der Aspekt der Erzichung, der besonders darauf abzielt, auf Vorstellungen und
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Gedanken des Kindes einzuwirken und dessen Denkvermdogen zu fordern. Didaktik
beschreibt also die Gesetze und Regeln des Unterrichtens“ (WILKENS 1917). WIL-
KENS unterscheidet weiter zwischen ,,allgemeiner Didaktik, die Unterrichtsprinzipien
auf psychologischer Grundlage entwickelt“, aber auch mit ,Lehrzielen und Unter-
richtsmethoden ,, zu tun hat, und ,,spezxeller Didaktik, welche die allgemeinen Regeln
auf einen spezifischen Inhalt oder ein bestimmtes Schulfach anwendet®. Und er fiigt
hinzu: ,,... die spezielle Didaktik wird auch ,Methodik* [metodik]*“ genannt, d.h., die
hier vorgenommene Unterscheidung zwischen Didaktik und ,metodik“ entspricht der
Unterscheidung zwischen ,allgemeiner Didaktik“ und , Fachdidaktik“ und damit
nicht der in der deutschen Didaktik iiblichen Abgrenzung von Didaktik und ,,Metho-
dik“ (vgl. z.B. KLAFKI et al. 1977, S. 13ff.).

Anfang dieses Jahrhunderts hatten sich fiir alle in den deutschsprachigen Léndern
bei der Erorterung von Unterrichtsbedingungen und -praxis gebrauchliche Begriffe
dinische Entsprechungen herausgebildet. Das heiBt aber nicht, daf sich seitdem ein
allgemein oder dauerhaft anerkannter Gebrauch des Begriffs ,,Didaktik*“ eingebiir-
gert hitte (vgl. HOEG LARSEN 1970, S. 47; GRUE-S@RENSEN 1974, S. 45; LARSEN 1978,
S. 82; LAURSEN 1992, S. 1). Es scheint heute Einigkeit dariiber zu bestehen, da
Probleme des Lehrinhalts didaktischer Natur sind. Allerdings herrscht keine Uberein-
stimmung dariiber, ob Probleme der Ziele, Zwecke oder Absichten des Unterrichts
zur Didaktik gehoren bzw. dariiber, ob die Organisation von Lehr- und Lernprozessen
oder Fragen der Unterrichtsmethoden der Didaktik zuzuschlagen sind. Manche ver-
treten gar die Ansicht, auch das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis und Fragen der Aufgabe
schulischer Erziehung in modernen Gesellschaften fielen in den Bereich Didaktik. Es
besteht heute sogar die Tendenz, den Begriff Didaktik in einem sehr weit gefaBten
Sinn zu gebrauchen, d.h. nicht nur als Bezeichnung fiir die spezifischeren Probleme des
Lehrens und Lernens, sondern fiir jede Art von Untersuchung, Forschungsarbeit oder
Uberlegung, die sich mit dem Phinomen des Lehrens und seinen gesellschaftlichen
Folgen befaBt. Didaktik kann demnach heute in Zusammenhang mit aller Art norma-
tiver und deskriptiver Probleme von Lehr- und Lernprozessen verwandt werden.

2. Didaktik in Dinemark vor 1960
2.1 Implizite Didaktik — die Rolle des Lehrers

Bevor die Didaktikforschung einsetzte, zeigten sich implizite Losungen didaktischer
Probleme bereits daran, wie die fiir das Bildungswesen verantwortlichen Autorititen
die Rolle der Lehrkraft betrachteten und — dementsprechend — deren Ausbildung
gestaltet wurde. Das 148t sich der Tatsache entnehmen, daB es Ziel der Lehrerausbil-
dung ist, jene Qualifikationen zu entwickeln, die von zukiinftigen Lehrerinnen und
Lehrern verlangt werden. Viele Autoren didaktischer Lehrbiicher haben ,,Handbii-
cher“ verfa8t, die sich auf den gesunden Menschenverstand, ein wenig Psychologie
und vermeintliche Berufserfahrung berufen, in der Absicht, ebendiese Anforderun-
gen zu erfiillen. Derlei ,,Handbiicher” vermitteln jedoch kein verbindliches Bild von
der impliziten didaktischen Praxis, wie es etwa ein allgemeiner Uberblick iiber die den
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Lehrkriften seitens der zustindigen Autorititen zugewiesene Rolle zu tun vermag.
Man unterscheidet drei Rollen bzw. Perioden, die sich durch eine implizite Didaktik
und Unterrichtstheorie auszeichnen (vgl. LAURSEN 1992, S. 2ff.; siche auch LAURSEN
1976):

(1) Die Didaktik der Kiister: Die Schule ist das Kind der Kirche; daher waren die
ersten Lehrer in dénischen Schulen Kiister (bzw. Diakone). Obwohl Stundenpline,
Unterrichtseinheiten, Lehrbiicher, Jahrgangsklassen etc. noch nicht existierten, konn-
ten die Lehrer ihre Erziehungsarbeit nicht nach Belieben bestimmen und gestalten.
Kirchenvertreter entschieden iiber Inhalt und Form der Erziehung und verteidigten
mit allen politischen Mitteln die Bildungshegemonie der Kirche. Diese eingeschrinkte
Entscheidungsfreiheit des Lehrers in Fragen der Didaktik und der Erziehungsmetho-
den bestand noch fast das ganze 19. Jahrhundert hindurch.

(2) Die Didaktik der Zunft: Um die Jahrhundertwende hatten sich die Lehrer schon
seit geraumer Zeit berufliche Unabhingigkeit erkdmpft: 1847 wurde eine Lehrerge-
werkschaft gegriindet und 1894 eine dreijdhrige Ausbildung am Lehrerseminar fiir
zukiinftige Grundschullehrer zur Pflicht (LARSEN 1898, S. 466ff.). Zwar vermochte die
Kirche ihre Vorherrschaft bis in die 30er Jahre zu behaupten, aber ein neuer Geist
schwichte ihren EinfluB: Jetzt wurde erwartet, daB die Lehrerinnen und Lehrer
befihigt waren, auf der Grundlage ,,wissenschaftlicher®, psychologischer Erkenntnis-
se verschiedene Unterrichtsmethoden anzuwenden. Der Grundsatz der »Methoden-
freiheit der Lehrer“ (,lererens metodefrihed”) wurde eingefiihrt. Diese Periode
dauerte von Anfang bis etwa Mitte unseres Jahrhunderts.

(3) Die Didaktik des Berufsstandes: Nach dem Zweiten Weltkrieg stiegen die gesell-
schaftlichen Erwartungen an Bildung und Erziehung. Die Zahl der Ficher im Curri-
culum nahm zu, und die wissenschaftlichen Standards der Schulen soliten angehoben
werden. Die Lehrkrifte muBten daher iiber die Fahigkeit verfiigen, die Bildungsinhal-
te auszuwéhlen und zu gestalten. Das 1966 verabschiedete neue Gesetz zur Lehreraus-
bildung betonte die Notwendigkeit einer Professionalisierung der Lehrenden, und so
wurde Didaktik erstmals zum Ausbildungsfach (zuniichst unter der Uberschrift ,,un-
dervisningslere* und ab 1992 unter der Bezeichnung Didaktik).

2.2 Explizite Didaktik — drei Theoretiker in Sachen Didaktik

Es waren ebendiese nach dem Zweiten Weltkrieg entstandenen didaktischen Erfor-
dernisse, die zur Entwicklung der modernen Didaktikforschung in Dinemark beige-
tragen haben. Bevor wir jedoch darauf niher eingehen, miissen zunichst drei unab-
héngige Beitrige zur Didaktik erwihnt werden, die vor 1960 verdffentlicht wurden.

(1) FREDERIK O. LANGE (1798 - 1862) hielt seit 1847 pidagogische Vorlesungen an

der Universitit Kopenhagen und veréffentlichte sie 1852 in einem Buch mit dem Titel
»Schule und Leben. Reflexionen zur Erziehung* (LANGE 1852). Er sah die vordring-
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lichste Aufgabe der Theorie darin, die grundlegenden Erzichungsgrundsitze fiir die
Arbeit an den Schulen, die Titigkeit des Lehrers und den Lehrplan zu bestimmen. Thm
zufolge hatte man grundsitzlich zwischen ,,der Schule der Kultur* und der ,.erzieheri-
schen Schule® zu unterscheiden. Die erste befait sich mit der ,,Bildung®, die zweite
mit der ,,Erziehung oder Aufzucht der Kinder“. Er behauptete weiter, man verwechsle
irrtiimliche Schule und Leben, wenn die aus dem Alltagsleben abgeleiteten Forderun-
gen nach Wissen, Einsicht und Fertigkeiten den eigentlichen Zweck der Schule,
erzieherisch zu wirken, beeinflussen sollen. Die ,,Schule der Kultur“ macht die Schiiler
mit den ,,allgemeinen Erkenntnisregeln der Menschen, mit den allgemeinen Gesetzen
des Denkens und der Sprache® vertraut, wihrend die erzieherische Schule die Aufga-
be verfolgt, ,,in die allgemeinen Gesetze des Daseins an sich, in die ganze objektive
Vemniinftigkeit einzufiihren“ (LANGE 1850, S. 7). LANGE organisiert daher die Schul-
ficher gemiB ihrem Beitrags zum ethischen Ziel der Schule. Seiner Meinung nach
haben Religion, Literatur, Grammatik und Mathematik den groBten ethischen Gehalt.

LANGEs Reflexionen iiber ,,Bildung“ (i.O. deutsch) sind nicht nur originell, sondern
auch tief. Seine ,bildungstheoretischen“ (i.O. deutsch) Ideen gehen zweifellos auf
HEGEL zuriick, wahrscheinlich unter dem EinfluB des Kielers GUSTAV THAULOW
(1845). LANGE ist der erste Dine, der eigenstéindige Uberlegungen zur Didaktik
entwickelt hat.

(2) Mit seinem 1886 erschienen Buch ,,Ziele und Mittel der Hoheren Schule und deren
organische Verbindung mit der Grundschule“ filhrte KRISTIAN KROMAN (1846 —
1925), Philosophieprofessor an der Universitit Kopenhagen, Gedanken HERBERT
SPENCERSs in die dinische Didaktik ein. Er schligt vor, Probleme des Curriculums
anhand der Frage zu losen: ,,Welches Wissen besitzt den groBten Wert?“ Sich auf
Erkenntnisse der neuen Physiologie und Vermogenspsychologie stiitzend, plddiert er
dafiir, Probleme des Curriculums und des Unterrichts ,,rational“ zu 16sen. Die moder-
nen Naturwissenschaften sind seiner Ansicht nach von hochstem Wert, nicht nur als
Mittel fiir die Ausbildung des Denkvermogens, sondern auch, von einem utilitaristi-
schen Standpunkt aus betrachtet, als Zweck. KROMAN mift der Eigenstandigkeit der
Schiiler, der Problemlosung und dem Lernen durch die Praxis groBe Bedeutung bei.

(3) Das eindrucksvollste didaktische Werk, das in Danemark vor 1960 erschien, ist die
1912 verdffentlichte Habilitationsschrift von AXEL DAM (1868 — 1936) mit dem Titel
»Moglichkeit einer formalen Bildung des Verstandes. Eine psychologisch-pddagogi-
sche Abhandlung“. DAM unternimmt darin den Versuch, jene Theorie aufzudecken
und zu untersuchen, die implizit oder explizit die Gedanken eines GroBteils seiner
Zeitgenossen zum Curriculum bestimmt: daB namlich der Schiiler oder die Schiilerin
vermittels des Unterrichtsstoffes zugleich eine formale Erziehung erhilt und das
Denkvermégen entwickelt wird. In einer scharfsinnigen Analyse will DAM zeigen, daB
friithere Untersuchungen Verwirrung stifteten, weil sie die verschiedenen bei der
vermeintlich formalen Erziehung mitspielenden psychologischen Faktoren verwech-
selt haben. Er behauptet, da jeder Lernvorgang einen ,,Stoff“ voraussetze, d.h. etwas
»,Materielles“, werde héufig unterschitzt, wie wichtig die Aufmerksamkeit und das
Interesse (die Motivation) des Lernenden fiir den Lernerfolg sei. Untersuchungen
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seien bislang den Nachweis schuldig geblieben, daB die ,,geistige Leistungsfihigkeit“
durch Ubung zu beeinflussen sei, wohingegen Aufmerksamkeit (Wille) und Interesse
(Gefiihl) im allgemeinen verinderbar seien. DAM bemerkt, ,,daB der voluntaristische
Gesichtspunkt in allen pidagogischen Studien stirker hervorgehoben werden muB*
(DAM 1912, S. 145).

Er kommt zu dem SchluB, daB formale Bildung immer materiell ist: Sie bezieht sich
stets auf einen bestimmten Inhalt. Das schlieBt jedoch nicht die Méglichkeit aus, im
Laufe des Lernprozesses groBere Aufmerksamkeit oder stirkeres Interesse an den
Tag zu legen. Letztlich glaubt DAM, die ,,Bildung des Verstandes“ lasse sich auf die
,»Charakterbildung zuriickfithren und durch sie verwirklichen. Nach diesen Uberle-
gungen untersucht DAM, welche Folgen seine Ergebnisse fiir das Curriculum haben.
Seiner Meinung nach wire es falsch, bei der Diskussion der erzieherischen Werte
verschiedener Curricula von den traditionellen Schulfichern auszugehen. Vielmehr
sollten wir jene einzelnen Elemente sorgfiltig analysieren, etwa Begriffsmengen,
Lehrsitze und Regeln usw., die als ,.identische Momente* dazu beitragen konnen, die
zukiinftigen Bediirfnisse des Individuums und der Gesellschaft zu befriedigen, auf die
uns die Schule vorbereiten soll. So werden wir entscheiden kénnen, welche Schulfi-
cher oder Themen das Curriculum bilden sollten.

3. Die dinische Didaktik seit 1960
3.1 Das DLH-Modell der Didaktik

Wihrend die Didaktiker vor 1960 nur einen sehr begrenzten EinfluB auf die Unter-
richtspraxis hatten, sollte sich diese Situation Mitte unseres Jahrhunderts radikal
dndern. Nach dem Zweiten Weltkrieg erkannten Politiker und Okonomen, daB der
Bildungsbereich von zentraler Bedeutung fiir die Leistungsfahigkeit und Wohlfahrt
moderner Gesellschaften ist. Aufgrund der erwarteten dynamischen Entwicklung der
Gesellschaft mit ihren sich stindig wandelnden Forderungen an die Qualifikationen
der Arbeitskrifte waren die Politiker genotigt, in ihrer Schulgesetzgebung auf detail-
lierte Vorgaben zu verzichten. Es schien ratsam, sich hinsichtlich der Lerninhalte auf
allgemeine Direktiven oder Richtlinien zu beschrinken und ansonsten darauf zu
vertrauen, daf die Lehrerinnen und Lehrer hinreichend qualifiziert sind.

In der jungen dénischen UberfluBgesellschaft ging diese Politik Hand in Hand mit
dem wachsenden gesellschaftlichen Ehrgeiz der Lehrergewerkschaft (vgl. CRAMER
1983). Es wurde ernsthaft diskutiert, wie die Lehrkrifte das Bild zerstéren konnten,
sie seien bloB Beamte oder trieben ein Gewerbe, da ihr Ehrgeiz dahin ging, 6ffentlich
als Berufsstand anerkannt zu werden. In den Lehrerseminaren wurde scharf zwischen
den akademischen Disziplinen — der Grundlage der Schulfiicher — und den pidagogi-
schen Disziplinen unterschieden (WINTHER-JENSEN 1990). Strategisch gesehen konn-
ten offensichtlich nur letztere als Giitezeichen eines neuen akademischen Berufsstan-
des dienen und damit den Lehrerinnen und Lehrern einen hoheren gesellschaftlichen
Status verschaffen. SchlieBlich wurden die akademischen Ficher bereits von den
Universititsabsolventen und -absolventinnen beansprucht. LIEDMAN (1977, S. 2171f.)
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meint, da ein neuer Berufsstand auch dann geschaffen werden kénne, wenn noch
keine entsprechende akademische Disziplin bestiinde, fehlte dessen Mitgliedern die
Gewihr, die notwendigen Kompetenzen vorzufinden und zu erwerben. In diesem
Dilemma steckten die Lehrkrifte: Sie muBten didaktische Kompetenzen entwickeln,
um die wachsende Selbstbestimmung des Berufsstandes zu sichern.

Waiihrend der 50er und 60er Jahre wurde in einer Reihe von Regierungsausschiissen
und Plenarsitzungen am Koniglich-Dénischen Seminar fiir Pddagogik (abgekiirzt
DLH: Danmarks Lazrerhgjskole) intensiv daran gearbeitet, dem Lehrberuf einen
professionellen Rang zu verschaffen. Die Schliisselrolle fiel dabei einer neuen akade-
mischen Disziplin zu: der ,,undervisningsleren“ (,,Unterrichtslehre“ oder Didaktik),
die 1966 ins Lehrerausbildungsgesetz aufgenommen wurde. Die herausragende Ge-
stalt in diesem von vielen getragenen ProzeB war CARL AAGE LARSEN (1915-1983),
der 1959, vier Jahre, bevor die DLH Universititsstatus erhielt, auf den ersten Lehr-
stuh] fiir Didaktik in Dédnemark berufen worden war. Das Ergebnis all dieser Bemii-
hungen ist heute unter dem Namen ,,DLH-Didaktikmodell“ bekannt. LARSEN verfaB-
te mehrere Versionen dieses Modells (vgl. LARSEN 1969, 1970, 1976), aber im wesent-
lichen blieb der Kern seiner Ideen unverindert.

Nach LARSEN bezeichnet Didaktik eine Tatigkeit, namlich die Titigkeit der Unter-
richtsplanung (die er mit dem politischen Geschift vergleicht). Er beabsichtigt, ein
Modell fiir die Entscheidungsprozesse zu entwickeln, die bei einer konkreten Unter-
richtseinheit notwendig sind. Neben diesem ausdriicklichen Ziel klirt er eine Reihe
von terminologischen Fragen, die seither aus der ddnischen Terminologie des Fachbe-
reichs nicht mehr wegzudenken sind.

‘Das Eigentiimliche seines Modells liegt darin, daB er (1) jene Entscheidungspro-
zesse, die bei der Planung und methodischen Vorbereitung des Unterrichts eine Rolle
spielen, in verschiedene Kategorien einteilt, und (2) darlegt, wie sich (a) die Katego-
rien zueinander verhalten und (b) in welcher Ordnung sie bei den anstehenden
Entscheidungen zum Tragen kommen. Die Entscheidungskategorien werden in einem
schematischen Modell vorgestellt (siche Abb.). Darin wird sehr deutlich unterschie-
den zwischen Entscheidungen iiber den Unterrichtsinhalt und die Unterrichtsvorbe-
reitung. Dies entspricht der in Deutschland iiblichen Unterscheidung zwischen Didak-
tik und Methodik, einschlieBlich der These, Entscheidungen hinsichtlich des Inhalts
seien gegeniiber solchen, die sich auf die Unterrichtsvorbereitung beziehen, vorrangig
(Primat der Didaktik). In dieser Hinsicht lehnt sich das Modell eindeutig an KLAFKI
(1963) an.

LARSEN wendet sich dann der Frage zu, wie wir iiber den tatséichlichen Inhalt
entscheiden. Da er meint, die Schulen seien von der Gesellschaft geschaffen, um
bestimmte Aufgaben zu erfiillen, werden die grundlegendsten Entscheidungen vom
zustindigen politischen Organ der Gesellschaft gefillt. Das ist in diesem Fall das
ddnische Parlament, das die politisch-didaktischen Entscheidungen iiber Bildungszie-
le und Schulfdcher trifft. Die Fachkompetenz der Lehrkraft kommt in Entscheidungen
iiber spezifische Themen und Titigkeiten zum Ausdruck, welche die vorgegebenen
Ziele verwirklichen sollen - d.h., sie spielt sich unterhalb der auf der politischen Ebene
getroffenen Entscheidungen ab. Der EinfluB TYLERs und seiner Schiiler ist in diesem
Punkt unverkennbar.
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- Methodik Unterrichtsformen Reihenfolge der
Unterrichtsstoffe
(R
Praxis Durchfiihrung von Unterricht
Evaluation Beurteilung des Unterrichts in Abhingigkeit
von Ziel und Sinn

Das DLH-Modell der Didakfik

Zum SchluB stellt LARSEN einige metatheoretische Uberlegungen an, die seiner
Ansicht nach zur ,,Metadidaktik“ gehoren, also zur wissenschaftlichen Untersuchung
der Didaktik und ihrer Methodologie. Er hilt fest, daB wir die Beziehungen zwischen
den Entscheidungskategorien und die Art und Weise, in der eine Entscheidung aus
einer anderen folgt, in logischer Hinsicht als ,,Abduktion“ beschreiben miissen. Das
heiBt, wir leiten aus einer unvollstindigen Faktensammlung eine Hypothese ab, die
besagt, ein bestimmtes erzieherisches Mittel fordere einen bestimmten erzieherischen
Zweck. Die hierarchische Struktur der Entscheidungskette besteht somit nicht aus
logischen Deduktionen, sondern aus empirisch begriindeten Hypothesen. In diesem
Teil des Modells macht sich der Einflu des amerikanischen Pragmatikers CHARLES
SANDERS PEIRCE bemerkbar.
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Die vorliegende Beschreibung des DLH-Modells ist in gewisser Weise unfair. Sie
macht nicht deutlich, daB LARSEN angesichts der Komplexitit von Unterrichtssitua-
tionen einen auBergewdhnlichen Sinn fiir die Aufgabe des Unterrichtens an den Tag
legt.

gDas Modell verlangte geradezu nach einer detaillierten Ausarbeitung. Das folgen-
de Jahrzehnt, die 70er Jahre, sollte die produktivste Phase der Didaktik in Dinemark
werden. Im Rahmen dieses Modells wurde eine groBe Zahl von Biichern und Antho-
logien verdffentlicht (vgl. z.B. ALVIK 1970, 1980; REISBY/ALVIK 1971; REISBY 1972;
RASBORG et al. 1971a—) — wobei auch kritische Stimmen nicht fehlten (vgl. ILLERIS
1974; JENSEN 1974; HENRIKSEN 1977).

3.2 Die Diskussion um die Didaktik der sechziger Jahre

CARL AAGE LARSEN und andere Didaktiker der sechziger Jahre waren zu Recht mit
der Frage beschiftigt, wie man die Lehrkrifte ,,verselbstindigt*, sie von der Tyrannei
der Schulbiicher befreit und ihnen die Moglichkeit gibt, selbst den Unterricht zu
planen und zu gestalten. Wie sollte man die Kinder dazu erziehen konnen, aktive
Biirgerinnen und Biirger in einer demokratischen Gesellschaft zu werden, wenn die
Lehrkrifte nicht selber ausreichend Grundlagen hitten, selbst dies in ihrer Profession
zu sein? Die neue Bedeutung, die der Didaktik in der Lehrerausbildung und -fortbil-
dung gegeben wurde, spiegelt somit den Gedanken wider, die Lehrkrifte professionel-
ler zu machen.

Gleichzeitig war man damit beschiftigt, das Gewicht der Unterrichtsinhalte zu
stdrken — sowohl im gewohnlichen Unterricht wie auch in der Lehrplanarbeit. Das
pidagogische Fachstudium wurde an der Lehrerhochschule etabliert, unter anderem
mit Hinblick darauf, daB besonders interessierte Lehrkrifte wissenschaftlich so quali-
fiziert werden konnten, daB man nicht linger darauf angewiesen war, die Inhaltsdis-
kussion den spezialisierten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern der Universi-
tdten zu iiberlassen, denen oft der Bezug zur padagogischen Wirklichkeit in der Schule
fehite.

Die Absicht, die Didaktik relativ zentral in der Ausbildung der Lehrkrifte und in
der Lehrerweiterbildung zu plazieren, war also hauptséchlich, sie selbstéindiger in ihrer
professionellen Arbeit zu machen. Aber ironischerweise wurden gerade die didakti-
schen Werkzeuge, die zu diesem Gebrauch entwickelt wurden, oft auswendig gelernt,
und der Unterricht in den didaktischen Disziplinen wurde in der ersten Periode selbst
von ebender Lehrbuchtyrannei geprigt, von der er befreien sollte.

Aber auch die Didaktik selbst als Theorie und Planungsinstrument wurde von der
Mitte der siebziger Jahre an immer mehr und mehr umfassender Kritik ausgesetzt. Die
Anregungen von kritischen Pddagogen wie PAULO FREIRE und OSKAR NEGT setzten
sich durch, und entsprechende dénische Publikationen wie ILLERIS (1974) und HEN-
RIKSEN (1977) wurden bald in der Lehrerausbildung rezipiert.

Abgesehen von der Kritik an der Verficherung ging es hauptsichlich um zwei
Kritikpunkte. Zum einen gab es eine Auseinandersetzung iiber die scharfe Unter-
scheidung zwischen Politik und Padagogik. Diese lag in direkter Verlingerung zur von
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den Studentenunruhen ausgehenden Kritik des Positivismus als Wissenschaftsideals.
Man glaubte nicht mehr linger an das Ideal von der Wertfreiheit der Wissenschaft und
der Technik. Pddagogik ist in einem gewissen Sinne bereits Politik. Und dies zu zeigen
und offen zu diskutieren ist notwendig, wenn der Unterricht zu Bildung fiihren soll und
nicht nur zu einer Anpassung an das zu jeder Zeit gegebene System.

Der zweite Kritikpunkt zielte auf die Differenz von Inhalt und Form, zwischen dem
Zweck des Unterrichts und dessen Wirkung. Man wurde sich wieder des heimlichen
Lehrplans bewufit und richtete die Aufmerksamkeit auf das, was oft hinter dem
Riicken der Akteure mitgelernt wird. Oder auf eine andere Weise ausgedriickt: Die
offiziell erklarten Lehrplanziele wurden als ideologischer Firnis iiber den beinharten
Qualifikations- und Anpassungsforderungen des Systems problematisiert. Statt des-
sen wollte man nun den faktischen Inhalt der Schule freilegen.

4. Einige Ziige der Kritischen Didaktik in den siebziger
und achtziger Jahren

Die Kritische Didaktik, die sich ab Mitte der siebziger Jahre durchsetzte, war ideolo-
giekritisch und soziologisierend. Durch Anregungen von u.a. JURGEN HABERMAS,
OSKAR NEGT, THOMAS ZIEHE, aber auch GUTT/SALFFNER und PAULO FREIRE fand
ein Wechsel in der didaktischen Perspektive statt. Wahrend sich die Didaktik bis dahin
wie in den USA sehr an der Psychologie orientiert hatte, riickten nun die Gesell-
schaftswissenschaften in eine zentrale Position. Und wihrend man friiher Didaktik in
groBem MaBe als Planungsperspektive vom Ziel zu den Mitteln verstanden hatte,
wurden nun die faktischen Funktionen des Unterrichts in den Mittelpunkt gestellt.

Auf diesem Hintergrund ist die Ideologiekritik und die Kritik der Ficher ein
wesentlicher Teil der dinischen Didaktik geworden. Gleichzeitig wurde eine Reihe
empirischer Studien durchgefiihrt, die auf der Basis von Beobachtungen im Klassen-
zimmer Aspekte des ,,heimlichen Lehrplan® aufdecken sollten — um einen Begriff zu
benutzen, der seit seiner Einfithrung durch BAUER/BORG 1974 zentral fiir die Kriti-
sche Didaktik stand. Einige der ersten Studien untersuchten die Bedeutung des
sozialokonomischen Hintergrundes der Schiilerinnen und Schiiler fiir die Interaktion
im Klassenzimmer (z.B. das ,,PROJEKT SKOLESPROG* von 1979). Spiter sind insbe-
sondere die Geschlechtsunterschiede in den Mittelpunkt der Forschung geriickt wor-
den.

Unter anderem inspiriert von der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule, wur-
den ,,Emanzipation“ und ,,Miindigkeit“ bestimmende Bildungsideale — und es kam zu
einer Renaissance der Idee der Utopie. Aber zugleich wurde an die alte dinische
Tradition der ,,Erzichung zur Demokratie durch Demokratie“ angekniipft. Das Schul-
gesetz von 1975 bekriftigte die Schiilermitbestimmung sowohl bei der Methode wie
den Inhalten des Unterrichts und legte gleichzeitig in seinen tibergeordneten Leitide-
en darauf Gewicht, da8 die Schiilerinnen und Schiiler darauf vorbereitet werden
sollten, aktiv Mitwirkende in einer demokratischen Gesellschaft zu werden.

In dem mehr radikalen didaktischen Denken in Dénemark ist dies zu einer Frage
der politische Bildung geworden, wobei der Begriff der ,,soziologischen Phantasie* im
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Zentrum stand. Der amerikanische Soziologe WRIGHT MILLS, von dem der Begriff
iibernommen wurde (MILLS 1959), erklirt diese als die Fahigkeit, Zusammenhinge
zwischen Individuellem und Gesellschaftlichem zu sehen, zwischen der , kleinen“ und
der ,,groBen“ Geschichte. Nicht zuletzt aufgrund der Anregungen OSKAR NEGTs
wurde diese soziologische Phantasie als Grundlage fiir grenziiberschreitende Hand-
lungen gesehen.

Politische Bildung wurde gleichzeitig aufgefaBt als Fiahigkeit und Wille mitzuwirken
- und nicht nur Zuschauer zu sein - im mehr oder weniger demokratischen Gesell-
schaftsleben. In Verbindung damit hat die Erfahrungsorientierung eine bedeutende
Rolle gespielt. In einigen Fillen hat diese besonders an die alte und in Ddnemark gut
etablierte reformpéadagogische Tradition angekniipft. Als Kritische Didaktik ist sie
jedoch inzwischen in radikaleren Formen aufgetreten, in denen die Aneignung theo-
retischen Wissens sehr zentral war. Das Problem der sogenannten Parallelitit von
Schullehre und Erfahrungswissen war hier das didaktische Kernproblem (JACOBSEN
et al. 1980). Dieser unter anderem von DEWEY und NEGT inspirierte didaktische
Gedankengang wurde auf der anderen Seite stark kritisiert von der didaktischen
»ochule®, die sich auf die sowjetische kulturhistorische Psychologie stiitzt, besonders
auf VYGOTSKY und DAWYDOW. Der zentrale Punkt in der Diskussion war die unter-
schiedliche Auffassung des Verhiltnisses zwischen theoretischen und Alltagsbe-
griffen.

Ein groBer Teil der didaktischen Arbeit in dieser Periode hat sich mit den verschie-
denen Aspekten des problemorientierten, teilnehmergesteuerten und fachiibergrei-
fenden Unterrichts beschiftigt — oft behandelt unter der Bezeichnung Projektarbeit
(z.B. ILLERIS 1974; BORGNAKKE 1983). Am Anfang ging es meistens um die universi-
tiren Ausbildungsgiénge (etwa beim Aufbau der Universititszentren wie in Roskilde),
aber spiter befaBten sich Forschung und Entwicklung ebenso mit der Schule und nicht
zuletzt der auBeruniversitiren Erwachsenenbildung (u.a. in den Volkshochschulen).
Eine von den mehr ideologisch geprigten Fragen, die dabei Uneinigkeit schaffen
konnten, war die Forderung nach gesellschaftlicher Relevanz allen Unterrichts und
deren Bedeutung.

Gleichzeitig mit der Kritischen Didaktik haben natiirliche andere Gedankenginge
und Formen der Praxis existiert. Das mehr technologisch geprigte Ziel-Mittel-Den-
ken hat an bestimmten Stellen iiberlebt. Das wissenschaftszentrierte Lehrplandenken
hat immer noch viele fachdidaktische Diskurse geprigt. Fiir eine rein erlebnisorien-
tierte Didaktik gibt es ebenfalls Beispiele. SchlieBlich muB die konstruktivistische
Didaktik erwihnt werden, welche auf das Experimentieren und der Selbsttitigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler besonderes Gewicht legt.

3. Aspekte der Situation in den neunziger Jahren

Die neunziger Jahre scheinen davon charakterisiert zu sein, daB die didaktischen
Positionen weniger markant sind. Die Diagnose konnte sein, daB die didaktische
Forschung in einer Ermiidungsphase ist, einer Periode, die mit wachsenden gesell-
schaftlich produzierten und innergesellschaftlichen Problemen zusammenfillt, ziem-

294



lich nahe am Zusammenbruch der Normen, Werte und traditionsgetragenen Lebens-
formen. Kulturell gesehen sind die Widerspriiche vielfiltig: Pluralismus, Anomie,
Sinnverlust und Entfremdung auf der einen Seite sowie Nationalismus und Rassismus,
aber auch die Offnung einer Vielfalt von personlichen Moglichkeiten auf der anderen
Seite.

Die Ermiidung konnte daran liegen, daB die mehrdeutigen Tendenzen in der
didaktischen Theorie schwer aufzufangen sind, aber sie konnte auch daran liegen, daB
die didaktische Forschung von der Politik gesteliten Evaluations- und Entwicklungs-
aufgaben hat weichen miissen.

Auch wenn es z.B wissenschaftstheoretische Unterschiede innerhalb der heutigen
didaktischen Theorien gibt, so konnen diese angemessen unter der gemeinsamen
Uberschrift ,,demokratische Didaktik zusammengefat werden. Im dinischen Zu-
sammenhang bekam der Demokratiebegriff nach dem Zweiten Weltkrieg zwei ver-
schiedene Bedeutungen. Demokratie bezeichnet sowohl eine parlamentarische Re-
gierungsform als auch eine alltdgliche Lebensform, eine Methode, miteinander umzu-
gehen. Und in der letzteren Bedeutung des Wortes ist der Kern der demokratischen
Didaktik zu finden. Es geht um eine Erziehung zu Demokratie durch Demokratie, d.h.
durch ein soziales Miteinander, getragen von gegenseitigem Respekt und Verstindnis.
Zentral sind dabei die Mitbestimmung der Schiilerinnen und Schiiler bei didaktischen
Entscheidungen und das gemeinsame Gesprich bzw. der Dialog als der Weg zum
Konsens (KOCH 1982; SCHNACK 1992; HENRIKSEN 1993).

Demokratische Didaktik wird getragen von bildungstheoretischen Vorstellungen
vom wirkenden Menschen, der sich in der Umwelt engagiert, sich kritisch-analytisch
im Vertrauen zu sich selbst und mit Blick auf die Gemeinschaft verhilt. Demokrati-
sche Didaktik gewichtet das ,Laientum® hoher als das Expertentum und den Bil-
dungswert hoher als den Nutzen.

In fachdidaktischen Uberlegungen wird dadurch das Interesse auf inhaltliche Be-
grindungen und Zusammenhinge gelenkt. In der Naturwissenschaftsdidaktik wird
der Inhalt um gesellschafts-, kultur- und fachkritische Aspekte der Naturwissenschaft
und Technologie angereichert, zugleich aber an der ,,scientific literacy und der
Handlungsorientierung (Experimenten) festgehalten (NIELSEN/PAULSEN 1992). In
den ,,weicheren“ Naturfichern sind Haupteinfallswinkel die gesundheits- und um-
weltgefihrdenden lokalen und globalen Krisen und Konflikte, aber auch hier steht die
Frage nach notwendigen Fachbegriffen zur Diskussion (BREITING 1989; JENSEN/
SCHNACK 1993). Innerhalb der humanistischen Ficher gibt es groBeren Pluralismus.
Die inhaltliche Auswahl wird mit Moglichkeiten der Identitéitsentwicklung, den #sthe-
tisch-expressiven Entfaltungsmoglichkeiten sowie den meinungstragenden und -bil-
denden Moglichkeiten begriindet, aber auch mit der Einfiihrung in ,,autoritative
Texte und den in ihnen angelegten Moglichkeiten fiir ein vergroBertes historisches
BewuBtsein.

Im Sommer 1994 ist eine neue Volksschulreform umgesetzt worden. Obwohl die
Anderung durch lokale Entwicklungsarbeit vorbereitet war, hat sie dennoch einige
Probleme auf die Tagesordnung gestetzt, zu denen die Didaktik Stellung beziehen
muB. Hier sollen diese lediglich durch zwei Dimensionen skizziert werden:
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(1) Dezentralisierung und Zentralisierung im Verhiltnis zu den Lehrplanentschei-
dungen: Die zentrale Steuerung wird dadurch gestérkt, da das Kultusministerium
kiinftig nicht nur den Ficherkanon und dessen ibergeordnete Ziele festsetzt,
sondern dariiber hinaus auch libergeordnete Unterrichtsthemen. Die iibrige Lehr-
planarbeit findet wie schon immer auf lokaler Ebene statt, aber es sind mehr
Entscheidungsbereiche an die einzelnen Schulen verlagert worden.

(2) Ganzheitlichkeit und Differenzierung: Die Aufteilung und Selektion der Lernen-
den nach Kiriterien wie Fihigkeiten oder Intelligenz, ihren Noten u.i. werden
vollstindig aufgegeben. Im Prinzip soll eine Klasse vom ersten bis zum letzten,
dem neunten Schuljahr zusammenbleiben. Gleichzeitig bedeutet ,,Ganzheitlich-
keit“ auch, daB darauf Gewicht gelegt wird, daB die Schultage weniger in Stunden
aufgeteilt und in Fécher zersplittert werden als bisher — unter anderem auch
dadurch, daB in einer Klasse moglichst wenige Lehrkrifte eingesetzt werden.
Gleichzeitig sollen in allem Unterricht differenzierte Angebote angestrebt wer-
den. Der Unterricht soll den Interessen und den Bediirfnissen der einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler angepaBt werden, je nach soziobkonomischen, ethni-
schen, religitsen, geschlechtsabhingigen, physischen und psychischen Bedingun-
gen. Die Organisation der Schule und die Planung und Praxis der Lehrkrifte sind
damit ins Spannungsfeld von individuellen und kollektiven Erfordernissen ge-
stellt.

Wir haben hier einige der didaktischen Herausforderungen benannt, die die Volks-
schulreform auslost. Mit der explosionsartigen Entwicklung auf erwachsenenpidago-
gischem Gebiet konnte ebensogut auch auf andere Forschungsgebiete hingewiesen
werden. Hier hat sich das Interesse auf die erneuerte Qualifikationsforschung sowie
auf die Biographie als Voraussetzung fiir eine teilnehmerzentrierte padagogische
Forschung konzentriert. Gleichzeitig ist das Spannungsverhiltnis zwischen den nor-
mativen, deskriptiven und erkldrenden Dimensionen der Didaktik wieder aktuell
geworden. Hier ist der Stoff fiir die metatheoretischen Uberlegungen in den kommen-
den Jahren. Von metatheoretischer Art sind schlieBlich auch die dringend erforderli-
chen komparativen Analysen der verschiedenen Formen der Fachdidaktik. Dadurch,
daB die Fachdidaktiken in den letzten Jahren dabei sind, anerkannte Forschungsge-
biete zu werden, wichst in gleichem MaB die Notwendigkeit, die dabei verwendeten
Paradigmen z.B zur Lehre, zum Verhiltnis zwischen Lehrenden und Lernenden, zum
Fachkonzept, zur Schulauffassung usw. miteinander zu vergleichen.
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