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JOorG RAMSEGER

Unterricht zwischen Instruktion und
Figenerfahrung

Vom wiederkehrenden Streit zwischen Herbartianismus und
Reformpadagogik

Zusammenfassung

Der Beitrag behandelt die Grundspannung zwischen der fiir Unterrichtserfolge notwendigen Sub-
jektnihe der Unterrichtsangebote einerseits und der gleichfalls unabdingbaren Distanzierung von
der personlichen Biographie der Lernenden im und durch den Unterricht auf der anderen Seite.
Dabei werden wegweisende schultheoretische Arbeiten der achtziger Jahre zwei antagonistischen
Kategorien zugeordnet, um in einer Synthese beider Argumentationslinien zu einem neuen schul-
pidagogischen Handlungsschema zu kommen, das die vermeintlichen Gegensitze zu iiberwinden
versucht und unterrichtspraktische Relevanz fiir sich beansprucht.

Am 17. Februar 1969 begann mit der Verlosung von 120 Studienplitzen in
Philadelphia, USA, eines der radikalsten Schulexperimente unseres Jahrhun-
derts: das Parkway Program, die ,,Schule ohne Mauern“ (vgl. BREMER/VON
Moscazisker 1974; GeisLEr 1974). Dieses Experiment ging von der An-
nahme aus, daB die in allen modernen Gesellschaften iibliche Lokalisierung
des Lernens in dafiir eigens eingerichteten Gebduden die Schiiler von der
Wahrnehmung und realistischen Einschidtzung der gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit eher abhalte, als ihnen diese nahezubringen, und daf} die in diesen
Gebduden iiblichen Umgangs- und Verfahrensformen die jungen Menschen
an der Entwicklung individuellen Selbstbewuftseins sowie gemeinschaftser-
haltenden Verantwortungsgefiihls eher hindern, als deren Entwicklung zu
unterstiitzen.

AlsFolge dieser Einschitzung der 6ffentlichen Schule errichtete der Initiator
des Projektes, Joun BREMER, mit Hilfe der Ford Foundation eine offene High
School, die auf traditionelle Klassenzimmer vollsténdig verzichtete und unter
dem Motto ,,Philadelphia ist unser Campus, Philadelphia ist unser Curriculum®
das Lernen dorthin zuriickverlagerte, wo es vor der Erfindung der Institution
Schule einmal iiblich war: in die Lebenswelt selbst. Die 6ffentlichen und pri-
vaten Institutionen der Stadt wurden in einer aufwendigen Werbekampagne
aufgefordert, das Programm zu unterstiitzen und Parkway-Studenten kosten-
los als Praktikanten aufzunehmen, damit diese ihren eigenen Studien jeweils
am aktuellen Ort des Geschehens nachgehen konnten.

Die grofien 6ffentlichen Einrichtungen, Museen, Bibliotheken, Forschungs-
institute, Krankenh#user, ja sogar Polizei und Staatsanwaltschaft kamen dieser
Aufforderung ebenso bereitwillig nach wie eine Vielzahl von Freiberuflichen,
Kiinstlern und Unternehmen. So bot beispielsweise die Insurance Company of
North America Kurse zum Thema ,,Was ist Risiko?* an, und bei Smith, Kline &
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826 Diskussion

French, einem grofien Arzneimittelunternehmen, konnten sich die Schiiler in
die Grundlagen der modernen Aktiengeselischaft einfiihren lassen. Jedes Haus
eine Schule, jeder Mensch ein Lehrer, jeder Schiiler sein eigener Meister.
»Praktisches Lernen“ als Normalform schulischer Bildung.

Das Ziel des Programms, das Lernen der Schiiler in Eigenverantwortung zu
stiarken, beschreibt zugleich seinen Weg und seine Fallstricke. Die Reduktion
der Institution Schule auf ein téglich stattfindendes einstiindiges Tutorial, ein
ungemein illustres, ausschlieBlich den Gesetzen des Zufalls verpflichtetes Ver-
anstaltungsverzeichnis sowie ein Freifahrtticket fiir die stddtischen Verkehrs-
betriebe: Niemals ist die Bedeutung des Lernens durch die eigene, unmittel-
bare Erfahrung so konsequent betont und nirgendwo im Bereich der
Offentlichen Erziehung ist sie jemals so konsequent auf die Probe gestellt wor-
den wie in diesem Programm. Nur selten auch ist die Bedeutung professioneller
Instruktion so gering geschétzt worden wie in diesem Programm.

Die Tatsache, daBl das Projekt schon fiinf Jahre spiter am Ende war (vgl.
ZeHRFELD 1975), dal} die traditionelle Oberschule in den USA und in allen
anderen zivilisierten Lindern nicht aufgelost wurde, hat - so meine Vermutung
— weniger mit der Verunsicherung der Offentlichkeit durch die unkonventio-
nelle, ja, latent chaotische Grundstruktur des Experimentes zu tun als mit eben
jener Geringschitzung der Qualititen institutionalisierten Lernens in diesem
Programm. Die Kurzlebigkeit des Projektes legt die Vermutung nahe, daf
Eigenerfahrung professionelle Instruktion offenkundig nicht uberﬂussig macht
und daB nicht jeder Fachmann fiir lrgendwas zugleich auch ein Fachmann in
Padagogik ist.

Doch der Vorwurf bleibt: ,,Die kiinstliche Schule und das wirkliche L.eben®
(Rumpr) — der immer wieder neu auftauchende Gegensatz zwischen dem lehr-
gangsméBig organisierten Lernen durch Anleitung und Unterweisung in der
Institution Schule und einem vermeintlich lebensnéheren Lernen aus der und
an der eigenen Erfahrung.

In der neueren schulpidagogischen Diskussion hatte dieser alte Gegensatz
mit dem Streit zwischen Kr.aus PRANGE und Horst Rumpr 1987 in dieser Zeit-
schrift einen vorldufigen Hohepunkt erreicht. Man erinnert sich: PRANGE war
damals der These nachgegangen, daf die padagogische Wissenschaft in hohem
Mafle von der individuellen Biographie der Péddagogen bestimmt werde und
viele ihrer allgemeinen Sitze nur schnelle Verallgemeinerungen hochst parti-
kularistischer Erfahrungen einzelner Péddagogen darstellten. Der Rekurs auf
die Biographie der Pddagogen, so PRANGE, bote die Moglichkeit, ,,das Paradox
von Allgemeinheit und Besonderheit scheinbar bruchlos aufzuldsen: Sie wird
zum Index padagogischer Wahrheit“ (PRANGE 1987, S. 346).

PRrANGE trieb diesen Gedanken auf die Spitze, indem er die von ROUSSEAU
iiber die Weimarer Reformp#dagogik bis in unsere Tage immer wieder ver-
fochtene These, der Unterricht miisse das ganzheitliche Lernen des Kindes
aufnehmen und dem lernenden Subjekt ein Unterrichtsarrangement bieten, in
dem es seine subjektiven Erfahrungen unmittelbar wiederfinden konne, einem
unreflektierten ,,Kindschema® der Pédagogen iiberantwortete. Infolge ihrer
eigenen ,,infantilen Regression® wiirden die Pddagogen letztlich nur zum Spiel-
ball der Michtigen werden (ebd., S. 354) und den Kindern genau das vorent-
halten, was diese eigentlich mit Hilfe der Pddagogen lernen miiiten, nédmlich
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sich ,differenzierend und kognitiv-formal“ von den gegebenen Identititen der
eigenen Biographie distanzieren zu k6nnen (ebd., S. 350f.).

Dem so entfalteten ,, Infantilititsverdacht” gegen die Pddagogik ,,vom Kinde
aus“ hatte RumPF entgegengehalten, PRANGE entleere mit einer ,,mythologi-
sierenden Denkweise* die Triebkréfte der Reformpédagogik ihres historisch-
kritischen Substrats (Rumpr 1987a, S. 5401f.) und baue seinerseits die ,,biiro-
kratiekonforme Verwaltungsformigkeit des Schul-Lernens und Schul-Lehrens
... zur Wiirde einer Gréfle auf”, die im Kern nur ,,eine warmherzige Rehabi-
litation der Herbartianer® darstelle (ebd., S. 542 und 544), der es ,,zuerst und
zuletzt um eine rein formal zu exekutierende Bindigung der ungebérdigen
Subjektivitit des Nachwuchses® durch die Institutionen Schule gehe —und zwar
»um jeden Preis“ (ebd., S. 545).

Was sich hier als Streit iber die Motive der Pddagogenzunft artikuliert, kann
als ein weiterer Ausflu} jener unbewiltigten Differenz der Zugriffsweisen auf
das Phdnomen Schule gesehen werden, die in der aktuellen schultheoretischen
und allgemein-didaktischen Diskussion einander scheinbar antagonistisch ge-
geniiberstehen, aber — so meine These — zu einem schulpddagogischen Hand-
lungsschema weiterentwickelt werden konnten, das die berechtigte Kritik
beider Argumentationslinien an der jeweils anderen Seite aufnimmt und ihre
konstruktiven Momente in sich zu vereinigen sucht. Zu diesem Zweck sollen im
folgenden die schultheoretischen Kernsitze der beiden kontroversen Ansétze
noch einmal herausgearbeitet werden, um dann den Versuch ihrer Synthese auf
einer neuen Betrachtungsebene zu riskieren, die ihrerseits unterrichtsprakti-
sche Relevanz beansprucht.

Ich unterscheide im folgenden die beiden miteinander im Widerstreit ste-
henden Richtungen durch die Etiketten ,,eher subjektorientiert” einerseits und
»eherinstruktionsorientiert” andererseits. Ich tue dies zum Zwecke der sprach-
lichen Vereinfachung mit dem ausdriicklichen Hinweis, daf im Grunde ge-
nommen beide Ansitze — wenn auch mit jeweils ganz unterschiedlichen
Fragestellungen und ganz unterschiedlichen Ergebnissen — durchgiingig das
Verhalten von Subjekt und Unterricht zum Thema haben. Insofern bezeichnen
die Rubriken ,.eher subjektorientiert” und ,.eher instruktionsorientiert” nur
einen jeweils anderen Zugriff auf dasselbe Thema und sind nicht als hinrei-
chende Beschreibung der unterschiedlichen Ansitze mifizuverstehen.

Lernen aus der und an der eigenen Erfahrung

Zu den ,eher subjektorientierten” Ansétzen zéhle ich in erster Linie die Ax-
beiten von RuMpF sowie den Versuch von RuMpF, RAUSCHENBERGER, MESSNER
und HEerpcke, ,;Unterricht als Zivilisationsform* zu beschreiben und zu begrei-
fen (das gleichnamige Buch erschien 1985; vgl. RAUSCHENBERGER 1985). In-
haltlich verbindet diese Autoren der Rekurs auf ein Lernen, das iiber ein
blofles Aneignen von Fakten hinausgeht, das die ganze Person beriihrt und
eher einer HErBARTschen Vielseitigkeit als dem Spezialistentum verpflichtet
ist. Die hier betrachteten Studien konzentrieren sich auf Lernsituationen, die
Prozesse der ,,Einwurzelung“ beinhalten, d.h. das Subjekt nicht nur in seinem
Verhalten, sondern auch in seinem Bewuftsein nachhaltig bestimmen und dau-
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erhaft verdndern (vgl. Messner 1985, S. 102 und 115, WAGENSCHEIN 1970,
Bd. 11, S. 70, sowie WEIL 1956). Dabei wird in diesen Arbeiten selbstbestimm-
tes und vor allem selbsttiitiges Lernen als eine Form besonders kultivierten
Lebens verstanden, dem in einer krisenerschiitterten Zeit eine das Subjekt
stabilisierende Kraft zugemessen wird, welche als eine notwendige individuelle
Voraussetzung zur gesellschaftlichen Uberwindung solcher Krisen verstanden
wird (vgl. Mess~NER 1985, S. 117 und 119, und Rumer 1986, S. 40f.).

Dieses Ideal vor Augen, wird von den zuletzt genannten Autoren die Wirk-
lichkeit des heutigen Bildungssystems mit ebenso drastischen Bildern beschrie-
ben wie einst die Schule der Herbartianer durch ErLeEn KEy und andere
Reformpéddagogen der Jahrhundertwende. Unterricht wird in unseren Schu-
len, so RumpF, iiberwiegend nach dem Leitbild ,,eines Hiirdenlaufs oder einer
Schnellstraf8e oder einer Stufenleiter konzipiert“, das den Lernenden nur noch
als einen ,,unpersonlichen, biographieneutralen, affektneutralen Triger von zu
verbessernden allgemeinen Kompetenzen® und den Lehrer nur noch als einen
»Aufgabensteller, einen Lerndefektbeseitiger, einen Motivator und einen
Kontrolleur® versteht (Rumer 1986, S. 9). Ein solches Schnellstralensystem
tiberspringt regelméBig die Vorerfahrungen der Schiiler; es hindert die Schiiler
am Wahrnehmen, am Staunen und Griibeln und treibt sie stidndig voreilig zu
Lésungen an, die aber in den Augen der Schiiler gar keine Losungen sein
konnen, weil sie gar nicht aus Fragen der Schiiler hervorgehen. So verhindert
die Schule eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Unterrichtsinhalten.

Dariiber hinaus verfallen in unserem Schulsystem, so RAUSCHENBERGER, die
Bildungsinhalte iiber die Anbindung der Lernarbeit an das Berechtigungssy-
stem zur bloBen Ware, deren Form und Bedeutung beliebig ist, weil letztlich
nur das Abschluffzeugnis von Belang ist.! Im langjghrigen Durchgang durch
dieses System erleben die Schiiler schlieB8lich den ganzen Unterricht und die
gesamte Schulzeit als ein ,gespenstisches Als-Ob, in dem alles aufeinander
abgestimmt ist, aber ohne Grund bleibt“ (RAUSCHENBERGER 1985, S. 195). Es
entsteht eine umfassende ,,als-ob-Kultur“: ,,Inhalt ohne den Gedanken an die
Form, Ziel ohne Besinnung auf Herkunft und Weg, Organisation ohne Be-
messung an ihrem Zweck” (ebd., S. 216).

Unter explizitem Bezug auf HErBarTs Konzeption des erziechenden Unter-
richts stellt Rumpr (1986, S. 29-41) diesen Tendenzen einer besinnungslosen
Zergliederung der Wirklichkeit durch den in Fécher und Lektionen parzellier-
ten Unterricht ein Lernen gegeniiber, das ,,den Gegenstrom realisiert”, das ein
»Abstreifen der Gewdhnungsblindheit” intendiert und bewul3t an Unbekann-
tem, an Widerspriichen und ,,Widersténdigkeiten“ festhalt, um ,,Weltverge-
genwirtigungen® und , Weltann#herungen“ zu provozieren (S.9f., S. 60
u.a.m.). Er strebt eine Form von Lernprozessen an, die die schleunige Ziel-
fiihrung des Denkens iiberwindet und bewuft unzensierte Wahrnehmungen
kultiviert.

Doch wie sehen entsprechende Unterrichtsarrangements aus? RuMpr redet
keineswegs einem vorwiegend emotionalen oder gar spirituellen Zugriff auf
den jeweiligen Gegenstand unterrichtlicher Erfahrungserweiterung das Wort.

1 Siehe hierzu vor allem den Beitrag ,,Uber die didaktische Mentalitit in unserer Zeit* in RAu-
SCHENBERGER 1985.
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Seine Kritik der vorherrschenden Lernkultur ist weder antirational noch anti-
intellektuell. Im Gegenteil: Wo er positive Gegenbilder zum subjektneutralen
Unterricht anbietet, greift er — ebenso wie die anderen hier genannten Autoren
dieser Forschungsrichtung — mit Vorliebe auf WAGENSCHEIN und die von Wa-
GENSCHEIN, BANHOLZER und THIEL (in der neuesten Auflage 1990) veroffent-
lichten Unterrichtsszenen von Kindern ,,auf dem Wege zur Physik“ zuriick (vgl.
Rumpr 1986, S. 25ff., und 19870, S. 1861f.; MErssnEr 1985, S. 102 ff.; HerpckE
1985, S. 148f1f.), auf Szenen also, die als geradezu beispielhaft fiir einen gesit-
teten Schulunterricht in einem eher traditionellen &ufleren Rahmen angesehen
werden konnen und in erster Linie die intellektuelle Problemldsung im Me—
dium verbaler Kommunikation kultivieren.

Dabei taucht das Problem auf, daf3 die Padagogik WAGENSCHEINS zwar ihren
Ausgang von den subjektiven Weltinterpretationen der Kinder nimmt, zugleich
aber beansprucht, mit einem lediglich exemplarischen Vorgehen gleichwohl zu
den wesentlichen Erkldrungsmustern neuzeitlicher Wissenschaft vorzudrin-
gen, deren Aufgabenteilung und Satzsysteme eben jene Féchergliederung und
Inhalte neuzeitlichen Schulunterrichts bestimmen, gegen dessen tibliche Praxis
Ruwmpr so vehement anficht.? Zumindest steht das exemplarische Prinzip im-
mer vor der unangenehmen Aufgabe, begriinden zu miissen, welche Exempla
denn fiir das Ganze exemplarisch sein sollen, eine Entscheidung, der sich die
Schule durch den Verweis auf die Lebendigkeit der Lernsituationen und die
offenkundige Anteilnahme der lernenden Subjekte nicht entziehen kann. Es
muf} doch skeptisch stimmen, daf} in all den Jahren nur sieben ausgefiihrte
Beispiele fiir Schulunterricht nach WAGENSCHEIN bekannt wurden und daf3
diese Beispiele alle aus einer auBerunterrichtlichen Arbeitsgemeinschaft an
einer universitidren Versuchsschule stammen, in der ganz andere Bedingungen
herrschten als in den meisten Schulen unseres Landes.?

Tendenziell stellt Rumpr, HERBART zitierend, fest:

,»Ohne die Zufliisse und Vorgaben von erzieherisch undomestizierten GréSen wie Erfahrung und
Umgang bleibt Unterricht diirftig — ohne jene formlosen Massen, die zu zerlegen, zu durchdringen,
in Zusammenhinge zu bringen seine Aufgabe ist: ,In der Tat, wer mochte Erfahrung und Umgang
bei der Erziehung entbehren? Es ist, als ob man des Tages entbehren und sich mit Kerzenlicht
begniigen sollte! —Fiille, Stirke, individuelle Bestimmtheit fiir alle unsere Vorstellungen, —~ Ubung
im Anwenden des Allgemeinen, AnschlieBen ans Wirkliche, an das Land, an die Zeit, Geduld mit
den Menschen, wie sie sind: ~ dies alles mu8 aus jenen Urquellen des geistigen Lebens geschopft
werden* (HerBarT 1806, S. 60f.; hier zitiert von Rumpr 1986, S. 32f.).

Doch damit ist das Problem erst benannt und nicht schon gelost. Denn HERBART
schreibt an derselben Stelle weiter:

»Nur schade, die Erziehung hat Erfahrung und Umgang nicht in der Gewalt! ... am Ende, wenn
wir uns wieder an unsern Zweck, an Vielseitigkeit des Interesses erinnern, so fillt es leicht auf, wie

2 Zur Aporie der Pddagogik WAGENSCHEINS zwischen ,,urspriinglichem Verstehen® und ,,exaktem
Denken* siche RaMSEGER 1991, S. 164-191.

3 Vel. zu diesen Bedingungen THIEL: Grundschulkinder zwischen Umgangserfahrung und Na-
turwissenschaft. In: WAGENSCHEIN u.a.: Kinder auf dem Wege zur Physik. Weinheim 1990,
S. 90-102, speziell S. 90f. Zu den Grenzen der Verwendbarkeit von WAGENSCHEINS Padagogik
in der Regelschule sieche MUNzINGER 1987.
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beschrinkt die Gelegenheiten sind, die an der Scholle kleben, wie weit der wahrhaft ausgebildete
Geist dariiber hinausgeht™ (HErBarT 1965, S. 61).

Forschen wir aber nach Lernsituationen, die in diesem Sinne iiber die ,,Scholle*
der ohnedies gegebenen Erfahrung hinausreichen und den traditionellen Um-
gang, in den ja auch die Schule selbst eingebunden ist, transzendieren, d.h. die
Erfahrung und den Umgang der lernenden Subjekte nicht nur ,,unterspiilen®
(Rumpr 1985, S. 64), sondern auch sicher erweitern, geraten wir in ein Dilem-
ma. EinschlieBlich der Pddagogik WAGENSCHEINS, sprengen beispielsweise alle
Muster, die MEsSSNER in dem genannten Buch als ,,erfolgreich verlaufene Bei-
spiele schulischen und personlichen Lernens unter der Leitvorstellung der
,Eigenstindigkeit‘ analysiert (MEssNER 1985, S. 101), den Kontext dessen,
was in unseren Schulen gemeinhin als ,,Unterricht” bezeichnet wird. Offen-
kundig stehen die uns bekannten Organisationsformen schulischen Lernens
dem Lernen durch Instruktion niher als einem eigensténdigen Lernen aus der
und an der eigenen Erfahrung.

Lernen durch Instruktion

Aus der Not, daf3 der Erzieher Erfahrung und Umgang ,,nicht in der Hand* hat,
machen die Vertreter instruktionsorientierter Ansitze eine Tugend. Sie negie-
ren keineswegs die Berechtigung der Kiritik an der gemeinhin iiblichen Aus-
pragung von Schule, pliddieren aber dafiir, sich mit dem zu bescheiden, was
ernsthaft arbeitende Lehrer mit einigem Erfolg iiberhaupt nur bewirken kénn-
ten: eine handwerklich gediegene Belehrung und Unterweisung. Gegen die
Kritik derer, ,,die von Schulen mehr erwarten als nur Unterricht®, zum Beispiel
»erziehenden Unterricht” in der von Rumpr geforderten Qualitét, richtet JOr-
GEN DIEDERICH — neben PRANGE vielleicht der prononcierteste Vertreter dieser
Richtung — die skeptische und von ihm zugleich fiir realistischer befundene
Riickfrage, ob die begrenzte padagogische Wirkung der Durchschnittsschule
nicht beabsichtigt sein konnte und letztlich auch zu bevorzugen sei (DIEDERICH
1985b, S. 271f.):

»von Bildung und Erziehung sprechen nur die Pddagogen — und iiberladen die Schule mit dem
Anspruch dieser Begriffe ... Doch ... fiir Erziehung ist die Schule kein geeigneter Ort ... Wiirden
die Subjekte nicht dem Staat in noch viel hoherem MaBe ausgeliefert, wenn es der Schule gelénge,
nun auch noch ihre Bildung und Erziehung ,in den Griff* zu bekommen? Miissen wir nicht ...
geradezu froh sein, wenn das der Schule nicht und Lehrern nur ausnahmsweise gelingt?* (Dig-
pERICH in DiepericH/RumpF 1984, S. 34. Siehe im gleichen Sinne auch Prancge 1983, S. 248
oben).

DaB die Schule zur Erziehung und damit auch zum ,,erziechenden Unterricht®
nicht taugt, liegt nach Auffassung instruktionsorientierter Pédagogen nicht
vorrangig an der aktuellen Organisationsform schulischen Lernens, sondern an
einer von ihnen unterstellten systematischen Differenz zwischen kognitiv-
funktionalen und ethisch-sozialen Lernzielen. PRANGE ordnet als didaktische
Handlungsformen den auf kognitive Erkenntnis abzielenden p#ddagogischen

4 Vgl. zur ,didaktischen Differenz® vor allem PranGe 1978, S. 126~136.



Ramseger: Unterricht zwischen Instruktion und Eigenerfahrung 831

Bemiihungen die Instruktion und den auf Einstellungen und Haltungen abzie-
lenden Bemiihungen die Motivation zu. Dabei geht er davon aus, ,,da3 eskeinen
stetigen Ubergang von der Instruktion zur Motivation gibt, da3 also Motivation
nichtgelehrtund ,durchgenommen‘ werdenkann, sondern da3 es gilt, die Stellen
vorzubereiten, an denensie ausgelost wird, und zwar so, dafl der Lernende selber
denEinsprungineine Lebensformund Haltungvolizieht, dieinden Gehaltender
kognitiv vermittelten Kultur prifiguriert ist“ (PrRanGe 1977, S. 1044£.). Wenn
aber konkrete Motive durch piddagogisches Handeln nicht sicher vermittelt
werdenkonnen, liegtesnahe, da3 die Schule sich aufdie Aufgabe der Instruktion
beschrinkt, immer hoffend, damit wenigstens ,,die Stellen vorzubereiten®, an
denen sich Motive ausbilden mégen — welche auch immer das im einzelnen sein
mogen. Erziehender Unterricht kann dann — wie bei DiepericH (19852a) — nur
noch als ,,contradictio in adjecto begriffen werden.

Vor diesem Hintergrund iiberrascht es nicht, wenn PRANGE — wie RumpF auf
HersarT zuriickgreifend — dessen Konzeption eines erziehenden Unterrichts
vorrangig als eine didaktische Theorie auswertet. Als solche erfihrt der erzie-
hende Unterricht nach der reformpidagogischen Kritik am Herbartianismus
sogar eine ausdriickliche Wiedergutmachung, wenn PRANGE mit dem Riickgriff
auf HerBarTS und ZiiLERS Formalstufen seinerseits versucht, ,,den Unterricht
aus dem Maf} des Lernens zu entwickeln®“ (PRANGE 1983, S. 91). Zu diesem
Zweck formuliert PRANGE in Anlehnung an HerBARTS Genese des vielseitigen
Interesses im Wechselspiel von Vertiefung und Besinnung ein neues Stufen-
schema fiir die Artikulation des Unterrichts. Aus HErBarTs Begriff der ,,Klar-
heit“ wird bei PRaANGE unterrichtsmethodisch die ,,Ausgangsstufe”. An die
Stelle der ,,Assoziation® setzt er die ,,Stufe der Erweiterung”, HERBARTS ,,Sy-
stem“ wird bei PRANGE zur , Ergebnisstufe”, und HerBarTs Begriff der ,,Me-
thode“ erhilt die neue Bezeichnung ,,AnschluBstufe®.

Was auf diese Weise zustandekommt, bezeichnet PRANGE als einen ,,Halb-
formalismus, herausgelesen und gleichsam abgefiltert aus dem Viertakt des
Lernens bei HErBART®, wobei er davon ausgeht, daf hierbei ,,die Verschrin-
kung mit einer bestimmten Lerntheorie zunichst einmal suspendiert ist“
(PraNGE 1983, S. 99f.). Das allerdings ist eine iiberraschende Aussage. Denn
wenn PRANGE in seinen ,,Bauformen des Unterrichts“ den Nachweis erbringt,
daf} sich dieser neue ,,Viertakt“ in ganz unterschiedlichen Unterrichtsmodel-
len, vom ,.kognitiv-humanistischen“ Modell HerBarTS und der Herbartianer
iiber das ,,pragmatische Modell“ DEwEYS und KERSCHENSTEINERS bis hin zum
Erlebnisunterricht nach WALTRAUD NEUBERT wiederfinden 146t, wird eigentlich
nicht einsichtig, inwiefern jenes ,Lehrstiick rationaler Psychologie®, wie
PranGe HerBarTS Piddagogik charakterisiert, von dem das alles doch seinen
Ausgang nahm, ,keinen Anspruch auf allgemeine Geltung mehr erheben
kann“ (PRANGE 1983, S. 99). PRANGE demonstriert selber das Gegenteil, wenn
er am Beispiel des Pragmatismus ausfiihrt, da3 die reformpédagogische Wen-
dung gegen HERBART ,,noch in der Gegenwende dem Leitmotiv des erziehen-
den Unterrichts und der Denkform HErBARTS verbunden ist, ein Herbartianis-
mus ohne HErRBART® (ebd., S. 101). Endet also der Riickgriff auf HERBARTS
Beschreibung der Genese des vielseitigen Interesses bei PRANGE nicht doch in
einem orthodoxen Neoherbartianismus?

PrRANGE entzieht sich diesem Vorwurf, indem er eine variable Verwendung
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der einzelnen Artikulationsstufen nahelegt, ein Baukastensystem also, aus
dem sich der Lehrer je nach Kontext und nach Bedarf die passenden Bausteine
heraussucht und diese dann planvoll neu aneinanderfiigt. Denn, sagt PRANGE
(ebd., S. 131), ,,man kann sich schnell klarmachen, daB es nicht die gegebene
Situation der Lernenden ist und auch nicht die unmittelbare Wirkabsicht des
Lehrers, aus der der Gang des Unterrichts bestimmt wird, sondern das Thema
selbst“. Auf die Vielzahl und Vielgesichtigkeit der Themen aber kann man
nicht mit einem Schema, sondern nur mit einem bunten Repertoire von ,,Un-
terrichtsfiguren antworten.

Mit anderen Worten: Von HersarTs Konzeption des erziechenden Unter-
richts wird nur noch die Forderung einer rational durchgeplanten Gliederung
des Unterrichtsgeschehens iibernommen, nicht aber die Gliederung selbst.
Damit werden allerdings der Entstehungs- und der Begriindungszusammen-
hang der einzelnen Gliederungskorper des Unterrichts vollstédndig aufgelost
zugunsten einer breiten Sammlung von erfahrungserprobten Unterrichtsele-
menten, aus denen der Lehrer zwar mit groBer Freiheit nach eigener Inter-
pretation wihlen kann, ohne aber mehr die herbartianische (Schein-)Sicher-
heit in Anspruch nehmen zu kénnen, mit den einzelnen Bausteinen auch genau
das auszulGsen, was er auszulosen vorhat. Die Stimmigkeit der Gliederung
wird nicht mehr erkenntnistheoretisch in der Einheit von Lehr-Gang und Er-
kenntnisproze3 gesucht, sondern thematisch in einer Analyse von ,,Figur und
Kontext“ (DIEDERICH).

Fassen wir zusammen: Von einer eher instruktionsorientierten Didaktik wird
der Unterricht ganz bewuBt als ,,Elfenbeinturm auf Zeit“ betrachtet, als ,,Exil
und Nicht-Mitmachen®, als ,,exterritorial“, als gewollter Gegensatz zum direk-
ten Engagement (alle Zitate nach PRANGE 1983, S. 135). Padagogisches Han-
deln konzentriert sich dann auf die mdglichst rationale Artikulation eines
weitgehend kognitiven Prozesses, fiir dessen Ablauf der Lehrer die vollstin-
dige und alleinige Verantwortung trégt. Die Vertreter einer solchen Unter-
richtslehre kénnen sich insoweit durchaus auf HerBART berufen, sehen sich
aber dem Vorwurf ausgesetzt, dafl die von RAUSCHENBERGER beklagte ,,als-
ob-Kultur“ der Schule dann eine notwendige Folge des ,,als-ob-Charakters”
eines solchen Unterrichtsbegriffs ist.

Von eher subjektorientierten Ansétzen in der aktuellen Schulpddagogik wird
— mit gleicher Berechtigung auf HERBART verweisend! — demgegeniiber die
»AnschlieBung ans Wirkliche“ gefordert, ,,an das Land, an die Zeit“, an ,,er-
zieherisch undomestizierte Groflen wie Erfahrung und Umgang“, wird die
»biirokratiekonforme Modellierung von Lehrinhalten durch eine Monokultur
der rationalen Instruktion gerade verworfen, wird letzterer eine Tendenz zur
»oubjektneutralitdt” und ,,Wahrheitsgleichgiiltigkeit“ nachgesagt (alle Zitate
nach Rumpr 1986, S. 32ff.), die dem hohen Erziehungsziel der ,,Figenstiandig-
keit“ (bei MEessNER und RuMpF) bzw. ,,Moralitdt” (bei HERBART) eindeutig im
Wege steht. Das aber hiefle, daf} sich die Schule trotz und wegen ihres exter-
ritorialen Charakters gerade nicht damit abfinden darf, nur ,,als-ob-Erfahrun-
gen“ anzubieten.

Konnte es vielleicht sein, daf beide Ansétze in der Kritik der jeweils anderen
Position recht haben, daf3 aber dennoch beide Positionen ergénzungsbediirftig
bleiben?
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Ein Vorschlag zum Umgang mit den Gegensitzen

Aus dem Widerspruch zwischen eher subjektorientierten und eher instruk-
tionsorientierten Sichtweisen in der Pddagogik kénnte es einen Ausweg geben,
wenn man auf eine in der Pddagogik unumstrittene Einsicht zuriickgreift: dafl
némlich jeglicher Unterricht zugleich interaktiv und gegenstandsbezogen be-
stimmt ist. Unterricht ist immer ein VerstindigungsprozeB, und immer wird in
ihm Verstindigung iiber etwas gesucht.

Eine einseitig subjektorientierte Betrachtung dieses Sachverhaltes steht nun
in der Gefahr, die Notwendigkeit zu ignorieren, daf die subjektiven Interpre-
tationen des Gegenstandes im Unterricht nicht nur mit anderen ebenso sub-
jektiven Interpretationen ausgetauscht, sondern durch diesen Austausch auch
verdndert, und zwar gegenstandsadiquat verandert, d. h. ,,objektiviert“ werden
sollen. Objektiviert wird ein Sachverhalt dadurch, daB irrefithrende Interpre-
tationen durch bessere Argumente iiberwunden und einseitige Darstellungen
durch den Austausch zusé#tzlicher Argumente bereichert und diversifiziert wer-

~den. Insofern veréndert der Unterricht selbst nicht die auBerunterrichtliche
Wirklichkeit; er stellt sie vielmehr in Frage und differenziert die bei den Schii-
lern schon vorhandenen Interpretationen dieser Wirklichkeit.

Eine emsemg instruktionsorientierte Betrachtung dieser Situation lduft dabei
Gefahr, immer schon im voraus wissen zu wollen, worin die Objektivitit eines
Gegenstandes besteht und welches die jeweils gegenstandsangemessene Ver-
dnderung der Subjekte sein miiBite.’

Die eine Position droht also, der Beliebigkeit anheimzufallen, die andere ist
permanent davon bedroht, doktrinér zu sein.

Will man diese Extreme vermeiden, mufl man moglicherweise einen dritten
Weg beschreiten, der bereits in der Pddagogik HerBARTS, auf den ja beide
Positionen Bezug nehmen, angelegt ist. Indem dort dem Unterricht aufgege-
ben wird, das individuelle Subjekt ,,als Inzidenzpunkt“ aller didaktischen
Uberlegungen zu begreifen (HERBART 1965, S. 44), wird die unterrichtliche
Interaktion nicht mehr vorrangig von der vermeintlich objektiven Sachstruktur
des Gegenstandes bestimmt, sondern von den Fragen der Lernenden an den
Gegenstand. Und indem, ebenfalls mit HErBART, auf eine unterrichtliche Er-
weiterung von Erfahrung und Umgang gedrungen wird, deutet sich an, daf
jeder Gegenstand von anderen Subjekten anders interpretiert werden kann.
» Vielseitigkeit® als Ziel des erziehenden Unterrichts bedeutet dann, sich einen
Gegenstand dadurch anzueignen, dal man Fragen an ihn richtet und ihn in
seiner objektiven Vielgesichtigkeit erkennen lernt.

Die méeutische Funktion des Lehrers besteht hierbei — wie in der instruk-
tionsorientierten Pddagogik —darin, die bei den Lernenden schon vorhandenen
Fragen herauszuarbeiten, um sie einer — nun im MEgssNERschen Sinne — ,,ei-
genstidndigen“ Beantwortung zuzufiihren. Die doktrinale Funktion des Leh-
rers besteht jedoch — im Unterschied zu instruktionsorientierten Ansétzen —
nicht vorrangig darin, Losungswege aufzuzeigen und Antworten einzufordern,
sondern ebenfalls darin, Fragen an den Gegenstand zu provozieren, nun aber

5 Dies ist die Position des lernzielorientierten Unterrichts.
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solche, die die Lernenden von sich aus, d. h. vor ihrem gegebenen Hintergrund
von Erfahrung und Umgang gar nicht stelien wiirden.

Damit wird die Schule als Instrument der rationalen Einiibung in Kultur und
Zivilisation ausdriicklich anerkannt; ihr Stil und ihre Arbeitsformen wiirden
allerdings auf eine andere Qualitét der unterrichtlichen Interaktion abheben,
als sie das ,,biirokratische* Modell schulischen Lernens in der heutigen Regel-
schule pflegt: Die unterrichtliche Interaktion bestiinde vorrangig in der Pro-
vokation der Schiiler zum Fragen und zur eigensténdigen L.osungssuche fiir ihre
Fragen. Ich habe das mit BENNER an anderer Stelle einmal ,,methodische Off-
nung* des Unterrichts genannt. Die Gegenstande des Unterrichts konnen auch
nicht — wie in der Regelschule iiblich — schon vor aller Kenntnis der einzelnen
Subjekte feststehen, sondern wiirden sich erst im Fragehorizont der Lernenden
entwickeln. Das konnte man dann ,,thematische Offnung* des Unterrichts nen-
nen.

Eine solche Konstitution des Unterrichts im Fragehorizont der Lernenden
setzt allerdings voraus, daf} die unvermeidliche Trennung zwischen unterricht-
licher Erfahrungserweiterung und auflerunterrichtlichem Leben und Handeln
weder verdringt noch ignoriert wird. Weder darf ein erziehender Unterricht
die Lernenden weiterhin der Frustration einer permanent lebensfernen Un-
terrichtswirklichkeit aussetzen, noch darf er die Illusion wecken, der Unter-
richt selber sei schon die Wirklichkeit, auf die die Schule vorbereiten soll.
Vielmehr fordert eine solche thematische und methodische Offnung geradezu
heraus, in Projekten der Offnung des Unterrichts zur auBerunterrichtlichen
Wirklichkeit und umgekehrt die unvermeidliche Trennung zwischen den Sphié-
ren des Unterrichts und des Handelns in realen Lebenssituationen bewuf3t zu
machen. Dies habe ich in einem anderen Kontext , institutionelle Offaung* der
Schule und des Unterrichts genannt.®

So ergibt sich in der Auseinandersetzung mit eher subjekt- und eher instruk-
tionsorientierten Ansétzen in der aktuellen schulpddagogischen Literatur ein
neuer ,,Viertakt“ des pddagogischen Handelns in der Schule:

— Der Unterricht muf3 — mit RumpF und anderen — als erziehender Unterricht
»an das Wirkliche anschliefen®; und er muf3, um wirksam zu werden, Er-
fahrungserweiterung als eigenstidndige ,,Einwurzelung” neuer Erkenntnis in
die Erfahrung des lernenden Subjekts ermoglichen.

— Der Unterricht muf zugleich mit DiepERICH und PRANGE, doch glelchfalls als
»erziehender Unterricht” iiber den besonderen Fall hinaus zum jeweils ,,all-
gemein Gemeinten“ vordringen, also auf Objektivierung subjektiver Inter-
pretationen der Realitét dringen.

— Aber die Schule muf} sich auch — gegen instruktionsorientierte Beschrén-
kungen — dem Leben &ffnen und die Schiiler zum Handeln jenseits des
Unterrichts ermutigen.

— Und sie muB — gegen reformpédgogische Illusionen einer Einheit von Leben
und Lernen — gleichzeitig die begrenzten Moglichkeiten zu einer solchen

6 Zur Systematik einer methodischen, thematischen und institutionellen Offnung siche BENNER
1977, S. 34-35; ferner RAMSEGER 1985, S. 20-57; BENNER/RAMSEGER 1981, S. 26-28, und BEN-
NER 1987, S. 265-275.
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Vorgehensweise im Auge behalten, um sich nicht mit unerfiillbaren Hoff-
nungen auf eine unmittelbare Lebensbedeutsamkeit ihrer Bemiihungen
selbst zu iiberfordern.

Das ist — zugegeben — eine komplexe Figur fiir unterrichtliches Handeln im
Kontext der Schule. Aber vielleicht ist diese Figur gerade aufgrund ihrer Kom-
plexitit realistisch. Denn das hier im Anschluf} an neuere und #ltere Positionen
in der Schulp#ddagogik entfaltete Erziehungs- und Unterrichtsversténdnis ver-
sucht Spannungsverhiltnisse, die fiir jegliche institutionalisierte Erziehung in
neuzeitlichen Gesellschaften konstitutiv sind, nicht zu verdringen, sondern
aufrechtzuerhalten und auszuhalten.”

Unterrichtskonstruktionen, die diese Komplexitit unterbieten und die an-
gedeuteten Spannungsverhiltnisse nicht aushalten, sondern auflésen wollen,
sind deswegen nicht unbedingt péddagogisch minderwertig oder gar schédlich.
Sie k6nnen, insbesondere wenn sich subjektorientierte und instruktionsorien-
tierte Vorgehensweisen regelméflig wechselseitig ergénzen, auf’s groffie und
ganze gesehen ganz annehmbar funktionieren. Aber sie bleiben stets im Streit
der genannten Positionen befangen und kénnen sich den berechtigten Vorwiir-
fen der jeweils anderen Seite nie endgiiltig entziehen.
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Abstract

The author discusses the basic tension between the nearness of the lessons’ content to the subject,
which is indispensable for successful instruction, on the one hand, and the just as vital detachment
from the students’ personal biography in class and through instruction, on the other. Path-breaking
school-theoretical studies of the 1980s are divided into two antagonistic categories in order to
achieve — through a synthesis of the two lines of reasoning — a new school-pedagogical schema of
action which overcomes the supposed oppositions and claims relevance to educational practi-
ce.
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