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JURGEN DIEDERICH

Bildung zwischen Instruktion und Erfahrung

Uber Moglichkeiten und Grenzen einer Temporalisierung struktureller
Zielkonflikte

,,Gleichzeitig kann das, was wir fordern, nicht sein,
es muB also aufeinander folgen.“ (HERBART)

Zusammenfassung

Die Frage war, wie ,Instruktion“ und ,,Eigenerfahrung* im Unterricht ins rechte Verhiltnis zu
setzen seien. Der Beitrag vergleicht drei Denkmdglichkeiten: RAMSEGERS Vorschlag, beides ab-
wechselnd zum Zuge kommen zu lassen (,,nacheinander*), Krarkis Bildungstheorie, fiir die das
Materiale und das Formale dauernd in einem Spannungsverhéltnis stehen, das sich in ., fruchtbaren
Momenten* 16st (,ineinander*), und Prances Entwurf, in dem Doktrinales und Méeutisches
gleichzeitig latent vorhanden sind, aber nur abwechselnd thematisch werden konnen (,,nebenein-
ander®). DaB Unterricht dauernd (und manchmal vor allem) erziehen konnte, ist nur in PRANGES
Entwurf vorgesehen.

Was Horst RuMPF und ich sorgsam auseinandergehalten und zum Zwecke der
Deutlichkeit antagonistisch konfrontiert haben (DIEDERICH/RUMPF 1984), will
J6RG RAMSEGER — in Kritischer Abgrenzung gegeniiber Arbeiten von KrAus
PrANGE und mir — in einer ,,Synthese® zu einem ,,padagogischen Handlungs-
schema* zusammenfiihren. Was ,,padagogisch* gemeint ist, verdient schon per
definitionem die ideologiekritische Aufmerksamkeit der Erziehungswissen-
schaft!; doch soll davon hier nicht die Rede sein?, sondern nur davon, daB
J. RAMSEGER aus einem Antagonismus zwischen Personen (oder Gruppen —
etwa Kommissionen der DG{E) einen intrapersonalen Konflikt macht, den es

1 Dieser Satz tut, was er fiir kritikbediirftig h#lt: Mit diesen stilistischen Mitteln kann man eine
personliche Meinung zu einer allgemeingiiltigen Forderung erheben; bei Bedarf entziehe ich
mich dann der Kritik unter Verweis auf diese FuBnote und kann obendrein behaupten, der Leser
habe mich boswillig miverstanden.

2 Die Liste der ,,Antagonismen*, die hier eine Rolle spielen, ist bei mir ziemlich lang. Ich zdhle als
Beleg nur die wichtigsten Uberzeugungen auf, die vermutlich viele Kollegen nicht mit mir
teilen:

a) Die Schule muB moglichst teacher-proof* sein, damit auch schlecht ausgebildete und wenig
motivierte Lehrer dort keinen allzu groBen Schaden anrichten kdnnen.

b) In der Ausbildung an der Universitét soll man nicht Handeln lehren, sondern Denken, also
Theorie der Schule und des Unterrichts; praktisch allenfalls Unterrichtsplanung.

¢) Ambitioniertere Programme gefihrden dieses ,,Fundamentum*: Sie stehlen den Studieren-
den Zeit.

d) Es gibt auch ,,notwendigen Luxus*: Das ,Additum* hat Wissenschaft zum Gegenstand.

e) Wissenschaften sorgen fiir sich sefbst, nicht fiir irgendeine andere Praxis; Pidagogik, die das
nicht wahrhaben will, hat keine Aussicht, jemals ,,wissenschaftlich“ zu werden.

f) Wissenschaften sind ,,auch nur eine Praxis“, allerdings eine mit lehrbaren »opielregeln*. Sie
liefern zwar Beweismittel, diese sind aber immer erst noch ,,verniinftig“ zu wiirdigen.

Z.{.Pid.,41.Jg. 1995,Nr.3
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in der Tat auch geben kann. Meine Frage ist, wie die mir bekannte didaktische
Literatur Konflikte dieser Art behandelt hat, soweit das von allgemeinem’®
Interesse ist.

Was HERBART beziiglich Vertiefung und Besinnung sagt, hat zur Vorausset-
zung, daB das ,,Gemiith“ nicht gleichzeitig nach auBen (Vertiefung) und nach
innen (Besinnung) gerichtet sein kann. Das zentrale Nervensystem von Orga-
nismen ist um einige Grade komplizierter als das ,Gemiith* und tut ganz
unterschiedliche Dinge gleichzeitig. Will man trotzdem iiber Phdnomene vom
Typ ,,Gerichtet-Sein* sprechen, benutzt man Begriffe wie Aufmerksamkeit
oder BewuBtsein, um aus den Titigkeiten des zentralen Nervensystems dieje-
nigen auszugrenzen, die reflexiv sind, d.h. Begriffe, die die Fahigkeit des ZNS
zur Selbstbeschreibung ausdriicken. Zu beiden Begriffen halt die Sprache die
Relativierungen gleich mit bereit. Aufmerksamkeit kann , fluktuieren®, in zeit-
lichem Wechsel bald auf dieses, bald auf jenes gerichtet sein.* Was uns
,bewuBt“ ist, kann gleichzeitig von ,Unterschwelligem*, Vorbewuf3tem, gar
UnterbewuBtem ,,begleitet* sein. Es bedarf darum manchmal der Fihigkeit,
,sich zu konzentrieren“, also einer Anstrengung, die das ,,Gerichtet-Sein“
aufrecht erhilt. In Denkmustern vom Typ ,,Aufmerksamkeit* kann der Un-
terricht nur abwechselnd ,,instruktionsorientiert oder ,,subjektorientiert*
sein; in Denkmustern vom Typ ,,BewuBtsein“ ist Unterricht denkbar, der bei-
des zugleich, ,,instruktionsorientiert” und ,subjektorientiert*, sein kann. In
seinen ,,Bauformen des Unterrichts“ (1983) kombiniert PRANGE beide Denk-
moglichkeiten. Was die zeitliche Gliederung des Unterrichts angeht, schlieBt er
an HERBART an und benutzt die erste Denkweise (Teil II1.6); zuvor aber (Teil
1.2) entwickelt er aus einer Interpretation des Menon-Dialogs seinen ,,Begriff
des Unterrichts®, im Bild: dessen ,,Grundmaf“. Es hat drei Seiten, darauf
griindet spiter (Teil III.9) ,,Unterricht als Appell“, sein drittes ,,Modell“. Viel
wichtiger ist ihm und hier aber, daB die drei Seiten in jeglichem Unterricht
andauernd gleichzeitig vorhanden sind — nicht sein sollen, sondern sind! Das
ist, was PraNGEs Unterrichtstheorie einzigartig macht.

Was RamseGer dual als ,,Antagonismus* codiert, ist fiir PRANGE eine Trias.
,Doktrinal* wird das Belehrende, das im engeren Sinne ,,schulmeisterliche*
Zeigen genannt; ,,méeutisch® heiBt Unterricht, soweit er an Erfahrungen der
Schiiler anschlieBt, indem er ihm vorausliegendes Konnen als Lernvorausset-
zung in Anspruch nimmt, um es zu erweitern und zu verfeinern. Schon hier
sieht man, daB nicht nur ,,Arbeitsunterricht* (2. Modell) ,,maeutisch® ist, son-
dern jeglicher Unterricht. Ohne vorschulisch Erlerntes (z.B. Sprache) wire
Unterricht iiberhaupt nicht moéglich. Dal auch ,verdunkelndes Wissen* (Wa-
GENSCHEIN) in den Unterricht mitgebracht wird, sei zur Vervollstandigung des
Erfahrungsbegriffs erwdhnt. WAGENSCHEIN war dauernd ,,doktrinal® tétig: Er
zeigte ,,Exemplarisches®, fragte ,,sokratisch“ und erzihlte bei Bedarf ,,gene-
tisch“ aus der Geschichte der Physik oder Mathematik, ganz und gar getreu

g) Das Bekenntnis zu irgendeiner Vernunft kann selbst nicht ,,verniinftig* begriindet werden,
schon gar nicht ,wissenschaftlich®.
h) Hoch lebe der Pluralismus: Wo es keinen Streit gibt, soll man ihn suchen!
3 Soweit jemand in dieser Sache iiberhaupt Argumente priifen will.
4 Markowitz (1986) zerlegt das Fluktuieren* in , Alternieren“ und ,Oszillieren*; letzteres
beschreibt niher, was alltagssprachlich mit ,,Sich-Konzentrieren* gemeint ist.
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HEersARTs Lehrsatz: ,, Triilbe Massen hiuft im Gemiith des Kindes ununterbro-
chen die Erfahrung”. Denn in diesem nicht eben seltenen Fall miissen Lehrer
ihre Schiiler iiberhaupt erst zum Fragen bringen.

Dem dritten, dem, was RAMSEGER vorrangig interessiert, hat PRANGE eine
eigene ,,Seite“ zugedacht: ,,Ethische Funktion® jeglichen Unterrichts sei es vor
allem, neue Motive zu stiften; somit nicht nur an bereits vorhandene ,Inter-
essen und Bediirfnisse“ der Kinder anzukniipfen. Sie ist zwar im ,,Erlebnis-
unterricht* dominant, aber im ,,Arbeitsunterricht* und in der ,kognitiv-
humanistischen* Lektion, in der das ,,Doktrinale“ dominiert, ebenfalls gegen-
wirtig (PRANGE 1983, S. 32, 42-44 u.6.) als ,,das ethische Moment . .. némlich
die immanente, nicht die doktrinale und gepredigte Moral des Gesprachs
das implizite Ethos des Logos* (ebd., S. 41).

Der ,,Wechsel“, von dem ich im folgenden sprechen werde, ist bei PRANGE
nur eine Akzentverschiebung in einem Unterricht, der als ein vielschichtiges’
Geschehen gedacht ist, und ,,Synthese“ ist denkbar, wenn man annimmt, daf3
Lehrer und Schiiler immer alle drei ,,Bedeutungen® einer AuBerung spiiren,
auch wenn sie nur eine thematisieren, d. h. als AnschluB fiir ihre néchste Au-
Berung nehmen (vgl. LUHMANN 1984, S. 191-241, bes. S. 194f.).

Betrachtet man ,,Unterricht“ nicht als Geschehen im Klassenraum, sondern
als Produkt des Schulsystems (pro Jahr werden an den 40963 allgemeinbilden-
den Schulen der Bundesrepublik Deutschland von etwa 600000 Lehrern,®
mehr als 500 Millionen Unterrichtsstunden gehalten), fallen ganz andere For-
men des , Wechsels“ ins Auge: Es gibt eine Tendenz, mit fortschreitender
Schulzeit (von der Grundschule bis zum 10. Schuljahr oder gar zum Abitur)
immer mehr und o6fter auf ,,Objektivierung subjektiver Interpretationen*
(RAMSEGER) zu dringen, und vor allem gibt es in dieser Hinsicht erhebliche
Unterschiede zwischen den Schulfichern. Die Kritik an ,,der Schule* und ,,dem
Unterricht* miiBte also nicht nur differenzierter ausfallen — moglicherweise ist
das ,,pidagogische Handeln*“ (RAMSEGER) iiberhaupt die falsche Adresse: Es
ist, denke ich, zuviel verlangt, wenn Interaktion wieder ins rechte Verhéltnis
setzen soll, was Organisation versdumt hat.

Die Bildungstheoretische Didaktik nahm deshalb von der Lehrplankritik
ihren Ausgang (WENIGER 1930). In ihren Aussagen iiber das Verhiltnis von
,Materialem“ und , Formalem“ wurde sie aber noch anspruchsvoller als
RAMSEGER und PRANGE, insofern die ,,doppelseitige ErschlieBung® nicht zeit-
lich gedacht war (hingegen bei RAMSEGER: Neuer , Viertakt“, bei PRANGE:
Akzentwechsel von AuBerung zu AuBerung, Figur zu Figur, Modell zu Mo-
dell), sondern als sozialrdumliche Metapher gebraucht wurde. Krarki (1959,
S. 38f.) schloB darum den Begriff ,,Synthese“ explizit aus und wollte das Ver-
hiltnis material/formal als das zweier ,Momente“ gedacht wissen. ,,Moment*
ist hier nicht etwa die kleinste Zeiteinheit (vgl. hingegen Cope1 1930), sondern
in Analogie zum Begriff der , Kraft“ in der Physik gedacht (das Drehmoment).
PrANGES Beschreibung ist damit zumindest vertréglich (in der Wortwahl sogar

5 Der Anschauung wegen und aus technischen Griinden ziehe ich es vor, von Ebenen des Ge-
sprichs und Schichten des Unterrichts zu sprechen, das ist hier aber unerheblich.

6 Vgl. BMBW 1993, S. 34 und 84 bzw. 92, Angaben jeweils ohne Schulkindergérten, Abend-
schulen und Kollegs; Stand 1992.
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identisch), RAMSEGERS ,, Viertakt® nicht. Zeitlich ist bei KLAFKI nur die Gleich-
zeitigkeit, in der wir ,,unmittelbar der Einheit eines subjektiven (formalen) und
eines objektiven (materialen) Momentes innewerden® (KLAFKI 1959, S. 294).
Das steht noch ganz in Einklang mit der philosophischen Tradition, fiir die
Form und Inhalt zwei parallele Beschreibungsmoglichkeiten waren (vgl. Ja-
coss 1973).

Wer diese beiden Referenzrahmen, den bildungstheoretischen und den phi-
losophischen, nicht einfach aufgeben will, wird angreifbar, wenn er aus dem
geforderten ,Ineinander” oder wenigstens ,,Nebeneinander” der Momente
(Neutrum) ein ,,Nacheinander* der Momente (Maskulinum) macht, ganz und
gar, wenn der ,,Wechsel“ in groleren Zeitabstinden erfolgt (so z.B. bei Wa-
GENSCHEINS Bild von Briicken mit Bogen und Pfeilern, RoTHS Unterscheidung
von orientierendem und exemplarischem Lehren und selbst bei KLAFkis Un-
terscheidung von emanzipatorischen und ,,instrumentellen® Lehrzielen). Und
das hirteste Verdikt muB selbstverstiandlich Stundenpléne treffen, die Heran-
wachsende (wenn iiberhaupt) rein zufillig einem Wechselbad dessen unter-
werfen, was als unmittelbare Einheit erlebt werden mufB3, wenn ,,Bildung®
Gestalt annehmen soll. So betrachtet bietet derzeit nur PRANGES Theorie einen
Weg, das geforderte ,Ineinander” vor dem dauernd drohenden ,,Nacheinan-
der* zu schiitzen und die Gleichzeitigkeit der ,Momente“ (Neutrum) als
,Seiten“ des Unterrichts im Reflexionshorizont von Lehrern zu halten.

Nun beruht mein Beitrag bis zu diesem Punkt auf der Annahme, daB es sich
um ,strukturelle“ Zielkonflikte handelt, d.h. um Konflikte, die sich ergeben
konnen, wenn Ziele (hier sind es zwei) verfolgt oder beachtet werden sollen,
die miteinander konkurrieren oder unterschiedliche unterrichtliche Arrange-
ments und Inszenierungen erfordern. Fiir diesen Fall ist die ,,Temporalisie-
rung® eine praktikable Strategie: Was (aus verschiedenen Griinden) nicht
gleichzeitig sein kann, wird nacheinander gemacht, jedes zu seiner Zeit, und
der ,,Ausgleich“ (bei gleichwertigen Zielen das Gleichgewicht, sonst irgend-
eine Gewichtung) wird auf mittlere Sicht angestrebt. Es ist dann eine mogli-
cherweise sogar empirisch zu kldrende Frage, wie oft (je nach Altersstufe und
Fach) von einem , fiihrenden® Ziel zu einem ,,mitgefiihrten® gewechselt wer-
den muB, welches also die ,,mittlere Sicht* ist, der Zeithorizont, in dem fiir die
Schiiler Gegenwart Gleichzeitigkeit ist, oder wenigstens der Zeithorizont, in
dem sie den Unterricht noch als ,,ausgewogen* und nicht als ,,einseitig* erle-
ben.

Da jeder, der unterrichtet, eine Reihe von Zielen verfolgt, sind die ,,Stra-
tegie der Temporalisierung und ihr eventuell von einem Referenzrahmen
gesetzte Grenzen auch fiir jemanden von Interesse, der nicht glaubt, daf} die
Schule ein geeigneter Ort fiir Bildung und Erziehung ist, und der sich wundert,
daB andere, die das auch nicht glauben, sie dazu machen wollen, wo es doch die
Mboglichkeit gibt, auBerschulisch zu erproben, ob Heranwachsende gerne ge-
bildet oder erzogen werden wollen.”

So wundern sich PRANGE und DIEDERICH, die in der Hauptsache sehr unter-
schiedlich argumentieren (vgl. 1992, S. 58-101 mit S. 176-194), schiieBlich

7 Mein Verdacht: Unsere ,, Antagonisten“ brauchen die Schulpflicht, weil sie ihrem eigenen
Programm keine hinreichende Attraktivitdt zutrauen; auch dazu muf man Kinder zwingen.
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gemeinsam dariiber, von auBen als fossile Jiinger eines ,,instruktionsorientier-
ten“ Unterrichts gesehen zu werden. Die Hauptsache ist hier, ob man fiirchtet
oder hofft, pure ,Instruktion* sei moglich, oder ob man das fiir illusiondr, also
Befiirchtung wie Hoffnung fiir unbegriindet hélt. Fiir mich ist da immer noch
AEeBLIs Argument (1957, S. 26) das stirkste, und ich zitiere deshalb inzwischen
fast gewohnheitsmiBig (zuletzt in der Zeitschrift fiir Pddagogik 1994, S. 347 f.),
,daB es letzten Endes immer nur Schallwellen sind, welche man zum Ohr des
Horers zu senden vermag, und daB dieser jede einzelne Vorstellung, jeden
Begriff, jede Denkoperation und insbesondere jedes Gefiihl und jedes Wert-
erlebnis aus dem Grunde seiner eigenen Seele hervorrufen mu“. Das ,,Ge-
miith® ist fiir Bildungsabsichten und Erziehungsambitionen, schon physiolo-
gisch betrachtet, schwer erreichbar, und fiir Pidagogik, auch Reformpadago-
gik, gilt deshalb zunéchst: nemo obligatur ultra posse. Auf anderen, niamlich
wissenschaftlichen, Blittern ist dann zu lesen, wie ,,es“ —nicht gleich das Bilden
und Erziehen, doch immerhin das Lernen unter der Bedingung von Lehren —
trotzdem ,,funktioniert“, jedenfalls erstaunlich oft: Schiiler werden im Unter-
richt als , Trivialmaschinen* behandelt, obwohl alle Anwesenden von sich und
einander wissen, daB sie keine sind (LUHMANN 1985, S. 77-94).
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Abstract

The author proceeds from the question of how an appropriate relation between “instruction” and
“subjective experience” could be achieved in the classroom. The author compares three possible
approaches: RAMSEGERs proposal to give both factors, in turns, a chance (“alternate”); KLAFKI'S
theory of education, which sees the relation between the material and the formal as characterized
by a continuous tension which is resolved in “fertile moments” (“interlocked”); and PRANGE’s
model, in which the doctrinal and the maieutical are simultaneously latently present, yet can only
become thematic in turns (“coexistent”). That school instruction might educate continuously (and
sometimes predominantly) is only taken into account in PRANGE’S model.
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