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DIDAKTIKUM

Michael Franke/Andreas Gruschka
Didaktische Bilder als Bilder der Didaktik

I

Was Unterricht und Didaktik charakterisiert, ist einerseits selbstverstindlich und
andererseits trotz aller wissenschaftlichen Anstrengungen mysterios geblieben. Das
besondere soziale, inhaltliche und zeitliche Setting, das didaktisches Handeln im
Unterricht konstituiert, haben wir alle so intensiv erlebt, daB wir es sofort wieder-
erkennen, wenn es uns begegnet. Der Unterschied zwischen der Alltagskommunikati-
on, wenn z.B. jemand auf der Strafle einen anderen etwas fragt, und der besonderen
didaktischen Absicht des Unterrichts wird schnell deutlich: Ein Erwachsener, der ein
Kind fragt, wieviel 3 mal 3 seien, will entweder testen, ob das Kind die Losung
kennt, oder will sie ihm beibringen. Es erscheint uns selbstverstandlich, daB er eine
Frage stellt, auf die er die Antwort schon weiBl. Wir mii8ten sonst annehmen, daf} er
geistig zuriickgeblieben sei oder sich fiir die philosophischen Grundlagen der Mathe-
matik interessiere.

So treffsicher Laien ein Handeln identifizieren konnen, das didaktisch geprégt ist,
so schwer fillt es den Theoretikern der Didaktik, ihren Gegenstand zu bestimmen.
Das gilt fiir die deskriptive und erst recht fiir die analytische Dimension der Didaktik.
Deutliche Erkenntnisfortschritte sind die Ausnahme geblieben, vor allem haben sie
wenig an der Art gedndert, in der bis heute Hochschullehrer angehenden Lehrern
erkliren, was Didaktik sei.

Das hingt unter anderem mit der doppelten und in der Regel unentschiedenen Per-
spektive der theoretisierenden Didaktiker zusammen: Sie wollen erkldren, was im
Unterricht immer schon geschieht, und zugleich sagen, was geschehen soll, damit
Unterricht gelingt. Mit didaktischer Theorie soll die Vermittlung wirkungsvoller und
ansprechender werden. Aber sind die Theorien so aufgebaut, daB sie das wirklich lei-
sten konnen?

In den bis heute weit verbreiteten Modellen wird den angehenden Lehrern erklrt,
wie wichtig z.B. die Beriicksichtigung von »anthropogenen Voraussetzungen der
Schiiler« ist. Nur so sei zu gewihrleisten, daB8 der Unterricht die Schiiler weder iiber-
noch unterfordere. Aber was das empirisch sachhaltig bedeutet und wie Lehrer es
herausbekommen konnten, damit die Kinder lernen, was sie lernen sollen, dariiber
schweigt sich die Didaktik weitgehend aus. Mit dem wachsenden Berufswissen, der
Erfahrung, was geht und was nicht geht, soll diese Liicke geschlossen werden.

Von der Doppelung der Zugriffsweise auf ihren Gegenstand, ndmlich mitzutei-
len, was Didaktik als eigenes Feld der Praxis der Erziehung und Bildung ist und
was Unterricht dank Didaktik sein soll, leben noch fast alle »Theorien und Modelle
der Didaktik«. Doppelung heiBt hier nicht, daB} ihr Ausgangspunkt und ihr erreich-
ter Zielpunkt wirklich eine Praxis (begriffen als Modelle des Handelns) und eine



Didaktische Bilder als Bilder der Didaktik - 53

Theorie (der Erkldrung dieser Praxis) wiren. Zunichst geht es in didaktischen
Modellen durchweg um etwas anderes, ndmlich um die den Anfingern unterstellte
Not, sie wiiBten nicht, was sie tun sollen, wenn sie erstmals vor einer Klasse stehen.
Deswegen sollen sie lernen, nach einem der »didaktischen Modelle« Unterricht zu
planen. Sie sollen die Planungsdimensionen des vorgegebenen Modells an konkre-
ten Gegenstinden ausformulieren, um mit ithrem »Entwurf« dem Ausbilder zu
beweisen, daB sie ihre Probestunde didaktisch sinnvoll geplant haben. Der Stunden-
entwurf freilich mufl noch nicht viel dariiber aussagen, mit welchen didaktischen
Mitteln der Unterricht tatsdchlich gehalten wird. Wenn sich die Aufregung des
Referendars vor der Klasse und dem Ausbilder erst einmal gelegt hat, dann geht
alles — soweit die Schiiler mitspielen — auch ohne die angedienten »didaktischen
Modelle«, allerdings deswegen nicht ohne Didaktik. Die Irrelevanz der »Modelle«
fiir die reale Unterrichtspraxis bedeutet nicht, daB in der Praxis keine Modelle der
Didaktik wirksam wiren. Es handelt sich bei ihnen um hchst variantenreiche, von
den einzelnen Lehrern konstruierte Regelsysteme, die ihr Unterrichtshandeln kon-
stituieren. Dariiber ist mehr in der belletristischen Literatur zu erfahren als in der
didaktischen.

Varianten des konzentrischen Lehrgangsmodells

1 S
. 99

Abb. 1

Die Didaktiker trésten sich tiber die eigene Wirkungslosigkeit damit, dal ohne klare
Ziele, abgegrenzte Inhalte und motivierende Methoden, ohne die Beriicksichtigung
der Voraussetzungen der Kinder und der Schulklasse kein professioneller Unterricht
stattfinden konne. Ein Lehrer, der diese Ingredienzien seines Geschiifts ignorierte, so
hoffen sie, brachte keinen Unterricht zustande. Lehrer wie Schiiler wissen dagegen,
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daB Unterricht auch mit diffusen Zielen, unverstandenen Inhalten und schlechten
Methoden gehalten werden kann.

Wie wire darauf in der didaktischen Theorie zu reagieren: mit der Unterscheidung
in guten, weil didaktisch geplanten und schlechten, weil didaktisch nicht geplanten
Unterricht? Aber wo finde jenseits der Muster von Planungsstunden und der Praxis
der begnadeten Vermittler, die gar nicht planen, aber hinreilend motivieren, klar dar-
stellen und wissen, was sie wollen, dann noch Didaktik statt? Auch der schlechte
Lehrer handelt didaktisch! Soll man darauf leidenschaftslos reagieren und feststellen,
daB Didaktik immer wirksam ist, wenn jemand in padagogischer Absicht gegeniiber
anderen auftritt, egal was er tut und bewirkt?

Der Hinweis, daB alles, was in probaten Modellen als Faktoren auftaucht, auch in
der Realitdt von Unterricht irgendwie wirkt, taugt nur zur Beendigung der Diskus-
sion, nicht aber als theoretische Aussage, wenn Didaktik als Theorie irgend etwas
erkldren soll.

Geht man bei der theoretischen Bestimmung von Didaktik nicht von dem legi-
timen Anspruch auf didaktische Klempnerei aus, also den methodischen Problemen
des ganz und gar handfesten »Beybringens« (wie es bei Jiirgen Henningsen einmal
hieB) und nicht primir von den Fragen des dafiir notwendig werdenden Motivierens
von Kindemn, ihrer Bewertung und Disziplinierung, so stellt sich die Frage, was denn
die Grundlagen des Unterrichts sind, nicht bloB seine Modelle.

It
Die Didaktiker wollen sagen, was wie wem zu vermitteln ist. Sie betreiben dieses
Geschift in dem MaBe ohne Skrupel, wie sie ihre Ware unbestimmt lassen, d.h. wie
sie letztlich daran desinteressiert sind zu klidren, was das ist, was sie vermitteln wol-
len, und wie Schiiler sich den Inhalt aneignen konnten. Statt dessen konstruieren sie
ihr eigenes Drittes: den Lerngegenstand in immer neuen Variationen; mittels Lektio-
nen, Lehrwerken, Arbeitsbldttern etc. Im Unterricht geht es um konkrete Lerngegen-
stinde; deren Voraussetzungen fallen nur selten auf. Ahnlich steht es — und das ist
argerlich — um die theoretische Literatur: Statt zu kldren, was Didaktik als Theorie
der Vermittlung ist, wird die Sache selbst durch Didaktik substituiert, zunsichst durch
Vorschlidge zur Vermittlung der Vermittlungsaufgabe, jene »Theorien und Modelle«.
Wenn sich Didaktiker darum bemiihen, anderen zu erkldren, was Didaktik sei, gilt,
daB die zu vermittelnde Sache nicht klar bestimmt sein mufl. Wenig Bedeutung hat
sodann die Brechung der angedienten Vorstellungen iiber Didaktik in den Gedanken,
die sich die angehenden Pddagogen von Didaktik bereits gemacht haben. Kein Wun-
der, daB es dann zusitzlich zur Konfusion in der Sache zu Kommunikationsproble-
men zwischen Theoretikern und Praktikern kommt. Ubér die fehlende Klarheit sollen
didaktische Hilfskonstruktionen hinweghelfen. Viele Didaktiker erliegen so der Ver-
fiihrung, die theoretische Bestimmmung ihres Gegenstandes bereits selbst mit didak-
tischen Mitteln in Angriff zu nehmen. Statt analytisch genauer zu bezeichnen, wie
Lehren stattfindet und wie darauf bezogen Lernen gefordert werden kann, was wie
selbstverstindlich die Frage danach impliziert, warum beides nicht funktioniert und
dennoch Didaktik stattfindet, wird das letztlich Unbegriffene in einer Zeichnung dar-
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geboten. Wolfgang Memmert hat einmal ein ganzes Buch mit solchen Zeichnungen
gefiillt (1991).

Jedem Referendar sind diese Schemata vertraut, z.B. die didaktischen Spiralen,
die anschaulich machen sollen, daf es beim Lehren in Wiederholungen aufwiirts geht
und dabei der Lernproze3 immer mehr Bildungsstoff auf jeweils htherem Niveau
aufgreift. So bebildert die Didaktik das unbegriffene Phdnomen eines Bildungsgan-
ges. Wie turbulent es dabei zugeht, zeigte in unfreiwillig komischer Art Gerhart Neu-
ner, der Lehrgangsregler der ehemaligen DDR (Abb. 1).

Im Text findet sich keine Erlduterung, mit deren Hilfe sich konkrete Typen realer
Bildungsginge auf die jeweiligen Spiralen beziehen lieBen. »Irgendwie« soll das
Schaubild irgend etwas assoziativ veranschaulichen.

Konkreter auf die Unterrichtsebene beziehen sich viele der Kistchen mit Kreisen.
Mit den entsprechenden Zeichnungen sollen mdglichst alle Faktoren des Unterrichts
dargestellt werden: innen und auBen und miteinander verschriinkt. Damit nichts
Falsches iiber die Beziehungen der Faktoren untereinander postuliert wird, stellt man
sicherheitshalber fest: Alles hidngt mit allem zusammen! Womit jeder Zusammen-
hang angesprochen und nichts sachhaltig Bestimmtes iiber den Unterricht ausgesagt
wird. Die Zeichnungen sind in der Regel didaktisch wirksam, indem mit ihnen erfol-
greich das Verstindnis von Unverstandenem vorgegaukelt werden kann. Im Seminar
der Universitit oder der zweiten Phase der Ausbildung kann man dann je nach Lage
eine gute Note bekommen fiir eine wortreiche, aber leerformelhafte Erkldrung der
Aspekte und ihres Zusammenhangs, ohne iiber diesen wirklich etwas aussagen zu
miissen, oder fiir eine Substanz vortduschende Kritik an fehlplazierten Pfeilen oder
unterlassenen Differenzierungen. Zu solchen Scheindebatten reizt etwa das Schema
von Wolfgang Schulz (Abb. 2).

Im folgenden soll die wohl denkbar schlichteste Variante dieser Form der didakti-
schen Veranschaulichung des theoretisch anhaltend Unbekannten untersucht werden,
das didaktische Dreieck.

Dieses ist so einfach aufgebaut, wie die Sache es praktisch nie ist, und doch hat es
den Charme eines (Ur)Grundmodells. Es kommt mit drei Elementen aus: Schiiler,
Lehrer, Unterrichtsgegenstand. Es macht kenntlich, da es Didaktik mit einem Dritten
zwischen Schiiler und Lehrer zu tun hat. Didaktik 148t sich so in einer geometrischen
Form darstellen, die an Schonheit und Geschlossenheit und symbolisch aufgeladenem
Gehalt schwer zu iiberbieten ist: Das Dreieck symbolisiert immerhin auch die Drei-
einigkeit Gottes. Von der Erhabenheit dieses Symbols soll wohl etwas auf das didak-
tische Dreieck abfirben. Aber wie die Trinitét 16st sich auch das didaktische Dreieck
bei kritischer Betrachtung in nichts auf, denn es benennt lediglich die gegenseitige
Beziehung der drei Faktoren. Triviale Zusammenhénge werden nur fiir den bedeu-
tungsvoll, der an der Sache selbst wenig interessiert ist. Umso bemerkenswerter ist es,
daB Dreiecke im wissenschaftlichen Diskurs einen anhaltenden Erfolg haben. Genera-
tionen von Studenten wurde etwa die Funktionsweise der Kommunikation mit dem
Modell eines Kommunikationsdreiecks erklart: mit Sender, Empfinger und Bot-
schaft, es wurde kodiert und dekodiert, ebenso wie es im Unterricht geschieht.

Jiirgen Diederich hat unter den Didaktikern wohl den grofiten Spaf an den Trivia-
lititen des Geschifts. So ist nicht verwunderlich, da8 auch er sich darum bemiihte,
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Abb. 2

mit dem didaktischen Dreieck zu arbeiten, es zu interpretieren, d.h. zu untersuchen,
was in der Variation der geometrischen Grundform an moglichen Einsichten iiber
Didaktik steckt (Abb. 3).

Welche Einsichten verdankt Diederich seiner Dreiecks-Variation?

»Das didaktische Dreieck ist eine grafische Darstellung des Sachverhalts, da8 es
im Unterricht immer um etwas >Drittes< geht. Es gibt auBler den Schiilern (S) und
dem Lehrer (L) den Stoff oder die Sache; ich sage »>Gegenstand« (G), weil der Gegen-
stand auch Beziehungen zwischen Schiilern oder S und L sein kénnen (Bild 1a).

Fiir >wissenschaftsorientierten Unterricht< miite man statt dessen Bild 1b nehmen
und damit ausdriicken, daB der Gegenstand oberhalb dessen, was Lehrer und Schiiler
tun, angesiedelt, vielleicht ein Kulturgut ist, dem beide mit Ehrfurcht, wenigstens mit
Respekt zu begegnen haben.

In Schulkritik geiibte Leute, wie es z.B. Schiiler sind, wiirden hingegen Bild 1c
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zeichnen, um damit zu sagen, wie die Schiiler unter beidem leiden, Lehrern und
Gegenstidnden (zu groBem Leid paft besser Bild 4b).

a b c
s L % L G
N\ / /\
G s L s
s L
2 v S—G—L L-S—G
G L
s
3 (>L S—L-G
G
s G
L G s
L
4 s<]
G
H L G

Abb. 3

Im ndchsten Schritt nutze ich aus, daB Dreiecke nicht gleichseitig sein miissen. So
entsteht Bild 2a: Schiiler und Lehrer betrachten einen Gegenstand, ein Bild, einen
Film, unterhalten sich iiber den Gegenstand, gleichberechtigt (wenn man beachtet,
daB S und L auf der gleichen Ebene stehen).

Darunter steht zum Vergleich Bild 3a: Die Schiiler untersuchen einen Gegenstand,
und der Lehrer beobachtet sie dabei, verfolgt den Lernproze8.

Bild 4a illustriert z.B. eine Vorlesung an der Universitidt. Der Professor traktiert
einen Gegenstand, und die Studenten beobachten ihn dabei. In den letzten beiden
Fillen habe ich das Beobachten dadurch ausgedriickt, daB es von der Seite aus
geschieht. Es gibt auch den Fall 3b (der Lehrer beaufsichtigt eine Klassenarbeit) oder
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den Fall 4b (Schiiler oder Studenten staunen, wie Lehrer und Professoren mit Gegen-
stdnden zaubern) und den Fall 4c (Studenten amdisieren sich dariiber, wie der Profes-
sor mit dem Gegenstand ringt).

Dreiecke konnen auch stumpfwinklig sein, im Extremfall fast in eine Linie iiberge-
hen. Daraus entstehen Bilder wie 2b (Schiiler und Lehrer streiten liber den Gegen-
stand) oder vorsichtiger (Schiiler und Lehrer betrachten den Gegenstand aus
gegensitzlicher Perspektive). Manchmal wird daraus 2c: Schiiler und Lehrer streiten
sich, aber keiner weil mehr genau, woriiber. Haufiger ist eine andere Anomalie, Bild
3c: Der Lehrer verdeckt den Schiilern den Gegenstand, er 148t sie nicht an die Sache,
die Schiiler erfahren etwas iiber den Gegenstand nur durch den Lehrer.

Mit der GroBe der Winkel und der Seiten und der Lage des Dreiecks (relativ zum
unteren Rand der Buchseite oder der Tafel) 148t sich ein Grofiteil der Vielfalt des
Unterrichts in jeweils ein Bild bringen (ikonisch), das einen Abschnitt des Unter-
richts (analog) darstellt. Man kann dann (digital und symbolisch) gut {iber die Inter-
pretationen des beobachteten Unterrichts streiten« (Diederich 1988, S.256f.).

Diederichs Spielerei findet sich am Ende seiner Einfiihrung in »Didaktisches Den-
ken«. Ist dies sein Beitrag zur Forderung der Streitkultur zwischen Wissen-
schaftspropéddeutikern und Schulkritikern? Das Dreieck sagt iiber Didaktik nur inso-
weit etwas aus, als es verschiedenen Beobachtern erlauben soll, unterschiedliche
Standpunkte einzunehmen und Unterricht u.a. auch als Gewichtung des Verhiltnis-
ses von drei Faktoren zu charakterisieren: Lehrer, Schiiler, Gegenstand. Es geht
darum, ein Bild herzustellen fiir das Erleben von Didaktik. Das ist — wie immerhin
die Darstellung von Anomalien zeigt — dann zwar ein Fortschritt gegeniiber den Spi-
ralen und Kreisen in Késtchen, die nicht einmal das leisten. Aber zur Wahrnehmung
von Problemen kommt es dabei mehr zufillig, rein bildlich assoziativ. Das kann etwa
daran abgelesen werden, daBl die Abbildung 4b einmal grofles Leid der Schiiler zeigt
oder die Zauberei des Professors mit seinem Gegenstand. Diese Art der beliebigen
Variation verabschiedet zugleich das theoretisch interessante Problem, was denn
Didaktik ist, und ersetzt es durch die Spiegelung dessen, was jeweils als Didaktik
erscheint. Die Ironisierung der Dreieinigkeit miindet in den wohl ernstzunehmenden
Vorschlag, statt nach der Theorie der Didaktik zu suchen, sich mit dem Drehen und
Wenden, dem Ziehen und Stauchen der drei Faktoren zu beschiftigen. Das zeige uns
immerhin, wie es in dem jeweiligen Augenblick — sei es subjektiv oder objektiv — um
Lehrer, Schiiler und Lerngegenstand bestellt ist.

I
Bei dem Versuch, uns dariiber aufzuklidren, warum diese Illustrationen theoretisch
vollig unbefriedigend bleiben, haben wir uns iberlegt, wie aus dem Unsinn doch
noch etwas Erkenntnistrichtiges abgeleitet werden koénnte. Wenn die Zeichnungen
nichts erkldren, so zeigen sie vielleicht, warum das so ist, und das wére dann mit

einer Variante der Abbildung zu illustrieren.
Wir steigern das didaktische Dreieck zu einer didaktischen Pyramide. Sie kann in
dem Sinne als Illustration fiir einen theoretischen Zugriff auf Didaktik verstanden
werden, als sie zeigt, warum wir bis heute nur wenig theoretisch Belangvolles zu
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sagen wissen, wenn es um Didaktik geht. Die Pyramide illustriert nicht, was nach
jener traditionellen Form Didaktik ist und zugleich sein soll, sondern sie erliutert,
warum wir in der didaktischen Literatur immer wieder auf die blinde Stelle stofen.

4+— G,

Die Pyramide zeigt nicht nur ein, sondern gleich vier Dreiecke. So viele sind erfor-
derlich, wenn man die phidnomenale Ebene der drei Faktoren zuriickbezieht auf ihre
Voraussetzungen:

P Auf der Vorderansicht befindet sich lediglich als Ausgangspunkt der Reflexion
das Diederichsche Dreieck aus Lerngegenstand (G), Schiiler (S) und Lehrer (L).
Mit dem Dreieck ist die Vorderbiithne der Vermittlung bezeichnet. Diese findet
theoretisch verstanden nicht nur oder in erster Linie auf dieser direkten Ebene der
Konfrontation von Schiiler, Lehrer und Gegenstand statt, sondern sie wird jeweils
durch Lehrer und Schiiler sowie durch die Wissenschaft reflektiert und damit erst
konstituiert.

» Der Lerngegenstand G, jenes ominGse eigenstdndige Dritte, wird auf der linken
Seite der Pyramide durch das aufgenommen, was beim Schiiler als Voreinstellung
zum Gegenstand vorhanden ist. Er interpretiert den Lerninhalt auch als seine
Lemerwartung im Unterricht und er bezieht ihn dabei auf seine bereits vorhande-
nen Kenntnisse, aber auch Schwierigkeiten mit der Sache. Erst in der Vermittlung
von G mit diesen subjektiven Voraussetzungen wird der Gegenstand des Unter-
richts zum Gegenstand fiir den Schiiler (G1). Im Verlaufe dieser Aneignung eines
Lemobjekts durch ein Subjekt operiert dieses mit einer Unterstellung, fiir was
denn eigentlich G stehe, was der Lehrer als Lerngegenstand mit G letztlich nur
reprasentiert (GO0). Klar ist das oft nicht, denn der Gegenstand des Unterrichts ist
nur das didaktische Medium, nicht das Objekt selbst, das man sich aneignen soll.
Dieses sind Kompositionsmerkmale von G1, dem je spezifischen Représentanten
von G im Lernenden.

» Auch der Lehrer hat es mit einem Reflex der Vorderbiihne zu tun. Auf der rechten
Seite der Pyramide konstruiert er seinen eigenen Gegenstand des Unterrichts
(G2). Vor allem geht in diesen Gegenstand ein, was sich der Lehrer iiber den
Schiiler und die zu lernende Sache denkt, wenn er eine Transformation des
Objekts in ein didaktisches Medium versucht: Verfertigt der Lehrer z.B. fiir sei-
nen Pidagogik- oder Philosophieunterricht einen didaktischen Ausri3 von Text-
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stellen aus Schopenhauers Schriften, so steht das Schiilerarbeitsblatt (G) fiir die

Theorie eines Philosophen (G0) bzw. fiir das, was sich der Lehrer unter ihr vor-

stellt (G2). Egal ob der Lehrer eine solche Unterscheidung bewuft vornimmt, ob

er sich Rechenschaft dariiber ablegt, was er aus der Philosophie Schopenhauers
gemacht hat, indem er diese z.B. in einen Zitatenschatz transformiert — in diesen

Vorgang sind Vorstellungen iiber die angemessene Transformation wie tiber das

zu Transformierende eingegangen. G2 enthilt schlieBlich auch Annahmen dar-

iiber, wie man G présentieren muf}, damit Schiiler es lernen kénnen.

Bevor wir zur vierten, der riickwértigen Seite der Pyramide wechseln, sei gefragt,
was so bereits gezeigt werden kann, nun nicht mehr iiber subjektiv empfundene
Anomalien der Praxis, sondern dariiber, wie diese ggf. zustande kommen. Die Kon-
frontation der drei Seiten 148t etwa fragen: Kann der Schiiler verstehen, was der Leh-
rer mit dem Objekt des Unterrichts GO angestellt hat, wenn er doch nicht weif}, was
GO oder G ist? Der Schiiler soll es ja erst noch lernen! Aber die Beziehung zwischen
beiden ist wichtig. Soll er GO lernen konnen, muf3 er wissen, wofiir G steht. Man
wundert sich, wie auf dieser Basis iiberhaupt Vermittlung erfolgreich sein kann. Die
Schiiler 16sen das Problem in vielen Fallen dadurch, daB sie mit enormer Energie und
Einfiihlungsvermdgen und aus Angst vor Fehlern und Sanktionen sich in den Kopf
des Lehrers hineinschleichen oder -dringen. Sie miissen einen betrichtlichen Teil
ihrer Lernanstrengungen darauf verwenden, herauszufinden, was der Lehrer denn
horen will.

Wenn dem Lehrer klar wire, was er getan hat in seinem Transformationsproze
von GO zu G2, bote sich fiir den Schiiler mit dem Blick in den Kopf des Lehrers ein
klares Bild. Aber wir miissen davon ausgehen, da dieses Verhiltnis oft unklar
bleibt. Der Lehrer weiB z.B. moglicherweise wenig von Schopenhauer, etwa nur das,
was er in seinem Lehrerheft zum Schiilerheft »Philosophie« gelesen hat, und hat des-
wegen selbst nicht verstanden, was in dem Textausril steht, den er den Schiilern
gegeben hat. Die Schiiler miissen deswegen die subjektive Theorie des Lehrers iiber
Schopenhauer herausfinden und diese dann im Textausri8 verifizieren. Dafiir haben
sie sich von dem freizumachen, was ihnen selbst zu Schopenhauer jenseits dieser
Beziehung aufgefallen ist. Vor diesem Hintergrund wird das Lernen der Schiiler zu
einem Stochern im Nebel.

Wire umgekehrt der Lehrer in der Lage, sich jeweils Klarheit dariiber zu verschaf-
fen, welche Vermittlungsversuche der Schiiler angestellt hat, damit er lernen kann,
wiire Didaktik als Korrektur von MiBverstidndnissen moglich. Aber jeweils fiir beide,
Lehrer wie Schiiler, bleibt das zu Wissende verborgen: Es liegt im Schatten des eige-
nen Blickwinkels. Der Lehrer sieht G1 genauso wenig wie der Schiiler G2. Der
Schiiler spekuliert dariiber, was sich der Lehrer gedacht hat und der Lehrer spekuliert
dariiber, was der Schiiler sich denkt. Empirisch priagnat wird das an der chronischen
Differenz zwischen den Theorien der Lehrer iiber den Gegenstand und die Aneig-
nungsweise der Schiiler sowie an den Korrelaten, die es dazu bei den Schiilern gibt.

Der Lehrer mag glauben zu wissen, »was geht«, was »besser funktioniert als etwas
anderes«, aber was da in der Black box geschieht, kann er in der Regel nicht ange-
messen fassen, er sieht nur, was aus der Box herauskommt. Lehren wird so anstren-
gend wie Lernen frustrierend. Denn das, was der Lehrer — in bester Absicht — als Bil-
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dungsgang fiir Schiiler entwirft, muB nicht das enthalten, was Schiiler als ihren Bil-
dungsgang erleben (vgl. ausfiihrlich das empirische Material bei Blankertz 1986).
Wie unversohnlich beide Perspektiven zueinander stehen, macht die ungeheure Auf-
regung deutlich, die jiingst entstand, als die Verdffentlichung der Habilitationsschrift
von Hans Wemer Heymann zum Mathematikunterricht an héheren Schulen (1992)
angekiindigt wurde.

Es bleibt die vierte Ebene, die weder der Schiiler iiberblickt noch der Lehrer. Es
wiire die selbstverstindliche Ebene didaktischer Theoriebildung, versteht man Didak-
tik als Theorie des Dritten. Hier geht es um die Aufkldrung der dargestellten implizi-
ten Vermittlungsprozesse, um die Riickseite jener Vorderbiihne. Das Dreieck ist nun
eines der Verhiltnisse zwischen G, G1, G2 mit Riickgriff auf GO, das selbst auBer-
halb der Didaktik zu lokalisieren ist. Wenn Didaktik nicht eine blinde Technik sein
soll, die irgendwie funktioniert, egal wie, hitten Didaktiker den Prozessen der Ver-
mittlung von Objekt und Subjekt im Medium dieser Gegenstidnde nachzuspiiren. Man
muf} etwas dariiber wissen, wie jene Beziehungen zustande kommen, was in ihnen
fehlerhaft mit Bezug auf die Vermittlungsaufgabe ist, damit man zu einer Theorie der
Vermittlung kommen kann. Zugleich wire damit zu erkldren, wie Vermittlung statt-
haben und als Aneignung von Welt auch praktisch werden konnte. Erst wenn die
Vorderbiihne transparente Beziehungen enthielte, indem in G zusammenkommt, was
notig wird zur erfolgreichen Vermittlung von Objekt und Subjekt, wire Didaktik
wirklich, was sie zu sein beansprucht.

v

Die Fragen, die mit der didaktischen Pyramide aufgeworfen werden konnen, wiren
von der Didaktik zu beantworten, wenn sie als wissenschaftliche Teildisziplin ernst
genommen werden will. Dal aber mit der Beantwortung der Fragen auch ein instru-
mentell verfiighbares Wissen zur erfolgreichen Vermittlung bereit gestellt werden
kann, ist eher unwahrscheinlich: Wie ungemein komplex miiite das Wissen und die
Bildung von Lehrern sein, damit sie in ihrem Lerngegenstand sowohl die Sache
selbst als auch die der Schiiler integrieren konnten! Die Tatsache, daf, obwohl die
Didaktik als eigenstindige Disziplin schon einige Jahrhunderte wirksam ist, die
Schattenseiten des Dreiecks weitgehend unbearbeitet geblieben sind, 148t auch fiir die
theoretische Perspektive wenig Hoffnung iibrig. Die mit der Pyramide inaugurierte
Theorie der Vermittlung kann somit in erster Linie nur rekonstruktiv sein, sie liefert
allein Hinweise auf unbedingt zu stellende Fragen an jeden je konkreten Gegenstand
der Vermittlung. Damit ist sie noch nicht Theorie im strengen Sinne. Rezeptwissen
konnte auch aus der ausgefiihrten Theorie nicht entspringen, aber doch ein deutlich
komplexeres Wissen iiber die Logik der Vermittlung, als dies heute der Fall ist. Man
konnte sich entlang der Seiten der Pyramide sinnvoll dariiber verstdndigen, warum
jenseits der spezifischen, mit dem Bild noch nicht angesprochenen Bedingungen des
Massenunterrichts Vermittlung dem Zufall iiberlassen bleibt.

Die Didaktiker haben sich die aufgeworfenen Fragen selten gestellt. Sie waren vor
allem mit dem Kulissenschieben auf der Vorderbiihne beschéftigt, mit der rasenden
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Innovation von G, ohne vorab sagen zu kénnen, warum diese mehr ist als eine Spe-
kulation auf den BildungsprozeB der Schiiler.

Die empirische Erforschung des Lernens und des Lehrens haben die Didaktiker
ohne Widerstand den Lemntheoretikern iiberlassen, die dann mit ihrem Thema wie
Psychologen verfahren: Sie sind letztlich nicht interessiert an der komplexen Aufga-
be der Bildung. Das wurde ihnen von den Pidagogen iibel angerechnet. Diese konn-
ten die Ergebnisse der Lehr-/Lernforschung leicht als ihrer Fragestellung unangemes-
sen abwehren. Gegen die psychologische Beschrinktheit haben die Didaktiker durch-
weg nicht gesetzt, was sie hitten présentieren miissen: eine eigenstindige, empirisch
gehaltvolle Bildungstheorie als Grundlage der Didaktik. Statt dessen pflegten sie
friiher Betrachtungen zum Bildungssinn der bedeutungsvollen Gegenstinde oder sie
iibten sich in der Versammlung von Postulaten, was Unterricht sein und leisten sollte.
Die darin ausgedriickte Distanz gegeniiber dem realen Geschift der Vermittlung hat
andere Didaktiker in der Uberzeugung gestirkt, es komme letztlich doch auf Rezepte
und Unterrichtsmodelle, auf das Handwerk der Vermittlung an. Empirische Bil-
dungstheorie schien ihnen hierfiir entbehrlich zu sein.

Um Schule mit den bekannten Ergebnissen halten zu konnen, war die Reformtatig-
keit auf der Vorderseite der Pyramide niitzlich. Sie verhalf den Lehrern zur triige-
rischen Sicherheit, ein probates Berufswissen zu besitzen, und der Schule lieferte sie
einen Mechanismus, wie man Massenunterweisung als Bildungsveranstaltung orga-
nisieren kann und Bildung zugleich folgenreich beschrénkt. Weil und solange noch
geniigend Schiiler dennoch lernen, was sie lernen sollen, besteht im Schulsystem kein
objektiver Grund zur Aufregung, dafiir aber fiir die wissenschaftliche Didaktik ein
Grund zum Spiel mit Dreiecken oder zum Malen neuer Spiral- oder Késtchen-Kreis-
varianten oder zum Mahnen mit Pyramiden.
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